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Introducción 


El manual que ahora presentamos pretende facilitar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje del pensamiento crítico en cualquier 
etapa educativa. Tal como plantean los trabajos del proyecto Zero 
de Harvard,' enseñar a pensar es esencial para el desarrollo com- 
petencial de las personas. 

Después de presentar qué se entiende por pensamiento crítico 
en la literatura y optar por un constructo que relaciona el pensa- 
miento crítico con la lógica, la creatividad, la responsabilidad y 
la metacognición, se plantea un amplio abanico de metodologías 
que pueden ser utilizadas bajo este prisma del pensamiento críti- 
co y cómo evaluar su adquisición. 

El enfoque, lógicamente, es competencial. La adquisición del 
pensamiento crítico se plantea de forma combinada con la ad- 
quisición de contenidos de todo tipo presentes en el currículo, 
de forma que se convierte en algo que podemos incorporar sin 
que sea un añadido extraño a la programación didáctica. Esta 
inclusión se realiza mediante la metodología, que no altera el 
contenido disciplinar, sino que facilita la adquisición de la com- 
petencia de ser un pensador crítico, empleando este mismo con- 
tenido desde la perspectiva del «aprender haciendo». 

Por último, el manual incorpora ejemplos de propuestas di- 
dácticas concretas llevadas a cabo por profesores colaborado- 
res del equipo que sirven de modelo y referencia de posibles 
aplicaciones. 


1. Harvard Graduate School of Education: hitps://pz.harvard.edu. 
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Consideraciones generales sobre 
intervenciones metodológicas 
y pensamiento crítico 


Vivimos en un mundo lleno de opciones, de propuestas, de noti- 
cias verdaderas y fakes, de publicidad, de políticos que no siempre 
quieren el bien común, de creencias en lugar de pensamiento 
fundamentado en evidencias, de «pensamiento débil» en todos 
los ámbitos, se prefiere el eslogan corto y directo a los desarrollos 
más fundamentados que son tachados de largos y «aburridos», 
lo subjetivo y la propia visión prima sobre la realidad objetiva, 
el relativismo se nos cuela sin querer... Por todo esto, y dentro 
de las diversas vertientes y tipos de pensamiento a desarrollar, 
el pensamiento crítico se plantea como una necesidad urgente. 

Esta necesidad está en línea con la Propuesta de Recomen- 
dación del Consejo de Europa relativa a las competencias clave 
para el aprendizaje permanente (CE, 2018) que revisa y actuali- 
za todo el caudal de las orientaciones sobre formación en el con- 
texto europeo, y mundial, desde la década iniciada en el 2000. 


Nuestras sociedades y economías dependen en gran medida de 
contar con personas altamente cualificadas y competentes. Capaci- 
dades como la creatividad, el pensamiento crítico, la capacidad para 
tomar la iniciativa y la resolución de problemas desempeñan un 
papel importante para hacer frente a la complejidad y al cambio en 
la sociedad actual (p. 2). 


Alcanzar el pensamiento crítico, lógicamente, más que un 
contenido o un procedimiento es una competencia. Y, como to- 
das ellas, para ser adquirida requiere de un paradigma curricular 
centrado en el aprendizaje. 


No se trata de un contenido, aunque hay que conceptualizar 
bien qué es el pensamiento crítico. Saber qué es no nos hace 
pensadores críticos. Aprender a ser un pensador crítico no se 
puede confundir tampoco con un mero procedimiento. Aunque 
estrategias de trabajo como las rutinas de pensamiento, las au- 
toinstrucciones de Meinchenbaum (2017) u otras estrategias de 
aprendizaje sean de gran ayuda, el pensamiento crítico implica 
otras facultades mucho más radicales de las personas. 

Convertirse en alguien que piensa de forma crítica tiene que ver 
con un posicionamiento vital, Se trata de un valor universal que 
el sujeto debe hacer suyo y, por lo tanto, se puede enseñar y apren- 
der. El aprendizaje del pensamiento crítico, como «mirada sobre la 
realidad participa de todos los métodos clásicos para la educación 
de las actitudes (Escámez et al., 2007). Además, el pensamiento 
crítico no existe si no hay sobre qué pensar críticamente y nece- 
sita ser contextualizado. Las decisiones tomadas en un contexto 
podrían (o seguramente deberían) variar en otro diferente. Por lo 
tanto, tiene una estructura claramente competencial. Combina 
conocimiento complejo, habilidades y actitudes en un contexto. 
En él, de forma responsable, se elabora un juicio adecuado y fun- 
cional, sirve de forma muy significativa, para «andar por la vida». 
No es una señal que hay que seguir, es una brújula para el camino. 

Para desarrollar el pensamiento crítico en el alumnado, es nece- 
sario acceder a una correcta y completa conceptualización. De este 
modo, podremos pensarlo con toda la riqueza de matices que apor- 
tan los sistemas teóricos. En segundo lugar, conocer qué estrategias 
metodológicas están alineadas con su desarrollo y sus posibilidades 
nos puede ser muy útil. No para enseñarlo como objeto de aprendi- 
zaje, sino para pensar la realidad curricular desde esta perspectiva, 
realizando un verdadero learning by doing. Nuestra propuesta es que 
el profesor pueda diseñar situaciones de aula en las que aplicar- 
lo de forma efectiva, ejercitarlo, verificarlo y, también, evaluarlo. 

Esta es la opción por la que apuesta este manual. 

A diferencia de otros trabajos, que han abordado el desarro- 
llo de esta competencia con un material específico, en el que se 
propone la realización de actividades concretas, la opción de esta 
iniciativa es bien distinta. 

Cuando se introducen programas específicos en el currículum 
formal, que por principio debería ser dirigido a la educación in- 
tegral, consumimos tiempo, sobrecargamos los programas, siem- 
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pre demasiado amplios, y los profesores suelen abandonarlos, 
simplemente porque la urgencia de lo necesario los deja fuera, 
no hay tiempo para todo. Por otra parte, los alumnos perciben 
inmediatamente que es un «asunto añadido», no relevante, que 
difícilmente tiene posibilidades de ser evaluado con consecuen- 
cias tangibles y, por tanto, quedan desactivados. Por si esto fue- 
ra poco, la aplicación de programas específicos para introducir 
competencias y valores de forma específica sigue alimentando el 
viejo paradigma de instrucción versus formación. 

La apuesta de esta publicación es la de integrar en el desarro- 
llo curricular formal el pensamiento crítico para ser programa- 
do, desarrollado y evaluado desde el currículum formal. Porque 
dicho currículum tiene como finalidad dotar a los alumnos de 
competencias que les sirvan para la vida. De ahí la pertinencia 
del planteamiento. 

En este recorrido, la metodología adquiere un papel esencial. 
Es ella la que vehicula y vertebra la acción del aula, permite o 
impide aprendizajes (Jiménez, 2019a). Son los contenidos de 
las asignaturas (entendiendo por contenidos todo lo que se ne- 
cesita aprender para lograr los resultados de aprendizaje que se 
pretenden) la materia prima del desarrollo de este pensamiento 
esencial. Podemos estudiar la Historia, la Literatura, la Filosofía, 
la Geografía (desde la vertiente de Geografía Física, en la que 
podemos fijarnos, por ejemplo, en las poco naturales fronteras 
de los países africanos, y, por supuesto, la Geografía Humana o 
la Económica), la Biología, la Religión, las Lenguas o cualquier 
otra asignatura, potenciando únicamente la transmisión de un 
supuesto contenido aséptico (que nunca lo es) o podemos apro- 
vechar para convertirlas en un conocimiento de carácter lógico, 
creativo, responsable y metacognitivo, que son las dimensiones 
propuestas por Daniel et al. (2019) para el pensamiento crítico y 
que se van a adoptar en el presente manual. 

Además, esta perspectiva no es ni exclusiva ni excluyente y 
permite, con las mismas acciones de aula, seguir trabajando el 
resto de competencias. Cuando pedimos a un alumno que re- 
flexione y exprese críticamente su opinión sobre un determinado 
caso no solo ponemos en juego su pensamiento crítico, sino tam- 
bién su competencia comunicativa y muchas otras. 

El manual tiene tres partes fundamentales. La primera pro- 
fundiza en el concepto de pensamiento crítico y ofrece un abanico 
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de propuestas teóricas que nos proporcionarán una visión más 
amplia y rigurosa de la cuestión que queremos abordar. 

En la segunda, ofrecemos un capítulo dedicado al análisis de 
un buen número de metodologías docentes, exploramos sus po- 
sibilidades para el desarrollo del pensamiento crítico y ofrece- 
mos sugerencias. Este análisis se realiza mediante «fichas» donde 
la información está categorizada, con la misma estructura, para 
que resulten fáciles de consultar y de aplicar. 

Y, en la tercera, se presentarán algunas experiencias llevadas a 
cabo por docentes que muestran ejemplos del trabajo en el aula. 

Esperamos que sea útil a todos aquellos profesores y profeso- 
ras que hayan optado por dotar a los alumnos de esta herramien- 
ta, necesaria en el presente e imprescindible en el futuro, esencial 
para contribuir a la formación de personas libres 


1. El pensamiento crítico: definición y dimensiones 


Podemos definir el pensamiento crítico como la capacidad para 
analizar y evaluar la información en torno a un tema, con el pro- 
pósito de esclarecer su veracidad y alcanzar una idea justificada 
al respecto descartando posibles sesgos externos (Ennis, 2011). 

Dicho de otro modo, el pensamiento crítico nos ayuda a dis- 
cernir entre lo verdadero y lo falso, lo relevante y lo trivial, las evi- 
dencias y las opiniones... Permite tomar conciencia de los propios 
pensamientos para analizarlos y evaluarlos de forma efectiva. 

La capacidad de pensar no garantiza que se haya desarrollado 
la competencia del pensamiento crítico. Esta competencia puede 
y debe aprenderse de la misma forma en que aprendemos a escri- 
bir, a hablar otra lengua, etc. (Fung y Howe, 2014; Kwan y Wong, 
2014; Kong, 2014). 

Para facilitar la identificación y desarrollo del pensamiento 
crítico, autores como Daniel, Lafortune, Pallascio, Splitter, Slade, 
y De La Garza (2005, 2019 en Zeniali Khorchani el al.) validan 
un modelo operacional del proceso de desarrollo de la compe- 
tencia crítica que se apoya en los cuatro pilares siguientes: lógico, 
creativo, responsable y metacognitivo. 

A efectos pragmáticos, nos basaremos en este modelo opera- 
cional para su aplicación en las aulas de Secundaria (Daniel et 
al., 2005): 
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» Dimensión lógica: para referir el marco de la comunicación y 
los modos de usar la lengua, para investigar y comprobar con 
criterios de precisión, claridad y coherencia derivados de un 
proceso de razonamiento que parte de un conjunto de normas 
de carácter secuencial y ordenado. Lógicamente, lenguaje y 
pensamiento están íntimamente relacionados, por lo que el 
empleo de los modos de comunicación, recíprocamente, mo- 
dela los modos de pensar. 

» Dimensión creativa: para examinar y generar información con 
objetivo de producir nuevas ideas, conectarlas con otras y pro- 
poner soluciones a los problemas o dificultades que surjan. 

» Dimensión de responsabilidad: se vincula tanto al compromiso 
frente a la reflexión y a la discusión como a la acción. 

» Dimensión metacognitiva: involucra un conjunto de operaciones 
intelectuales asociadas al propio aprendizaje, como planifica- 
ción y aplicación de estrategias que deben utilizarse en cada si- 
tuación, control del proceso y, fundamentalmente, la evaluación 
para detectar posibles fallos y, finalmente y como consecuencia, 
la posibilidad de transferir todo esto a una nueva situación. 


Una vez establecidas las dimensiones que conforman el desa- 
rrollo del pensamiento crítico, es imperativo destacar el desafío 
al que nos enfrentamos desde la educación, a saber: la ejecución 
de una didáctica de este tipo de pensamiento, cuyas competen- 
cias necesarias requerirán de un aprendizaje activo en la cons- 
trucción del conocimiento. 

En consonancia con el ciclo de aprendizaje que propone 
Kolb,? es necesario que el estudiante asimile y valore un concep- 
to antes de «aprehenderlo» y aplicarlo. Asimismo, requiere una 
autoevaluación constante de su trabajo como parte integral de 
la misma acción (Elder y Paul, 2008, 2012; Kolb y Kolb, 2018). 

Desde una perspectiva metodológica, para desarrollar el pen- 
samiento crítico se ha de incentivar un espíritu crítico, motivan- 
do la curiosidad y la agudeza mental en la búsqueda de informa- 
ción fiable. 

El espíritu crítico se evidencia en un desarrollo que trascien- 
de el aula, en el cual el alumno sobresale por su curiosidad en 


2. Kolb's Experiential Learning Cycle: https: //www2.le.ac.uk/departments/doctoral 


college/training/eresources/teaching/theories/kolb. 
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torno a un gran abanico de problemáticas, su preocupación por 
adquirir una buena información, la confianza en sus habilidades 
para razonar, su disposición para adquirir nuevos puntos de vista 
y honestidad para encarar sus propios prejuicios (Daniel et al,, 
2005; López, 2012). 


2. Características del pensador crítico 


Para Daniel et al. (2005, 2019 en Zeniali Khorchani), el pensador 
crítico debe poseer un pensamiento lógico basado en evidencias 
mediante el uso de la razón; un pensamiento creativo para ana- 
lizar los diversos puntos de vista y aceptar nuevas alternativas a 
partir de la luz de esa evidencia; un pensamiento responsable 
respecto de la identificación de impulsos emocionales, motivos 
egoístas y propósitos tendenciosos, entre otros; y un pensamien- 
to metacognitivo a la hora de identificar prejuicios, sesgos y pun- 
tos de vista. 

Paul y Elder (2019) coinciden con estos rasgos propios del 
pensador crítico a la vez que añaden que este ha de poseer curio- 
sidad intelectual y formular problemas y preguntas vitales con 
claridad y precisión. 

Según defienden, el pensador crítico interpreta información 
de forma efectiva y llega a conclusiones y soluciones contrastán- 
dolas con criterios y estándares relevantes. Posee empatía intelec- 
tual y desarrolla amplitud mental dentro de los sistemas alternos 
de pensamiento. 

En esta línea, Daniel, et al. (2019) formulan directrices que 
facilitan el desarrollo del pensamiento crítico. Se parte del ra- 
zonamiento en cuanto que proceso para resolver un problema, 
responder a una pregunta o explicar algo. Para ello, es preciso 
interrogarse y responder, identificar si se trata de una opinión o 
si se requiere un posicionamiento desde diversos puntos de vista. 

Es importante valorar distintas perspectivas e intentar ser ob- 
jetivo e imparcial a la hora de evaluarlas. 
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3. Retos educativos frente al aprendizaje 


La manera en que los estudiantes acceden a la información y al 
conocimiento es de extrema importancia en la sociedad actual. 
En la misma medida, para los educadores es crucial determinar 
la forma en que los estudiantes resuelven problemas, reflexionan 
sobre la información que le llega a través de diversas fuentes, Sin 
lugar a dudas, la velocidad y facilidad con la que la información 
se transmite supone un reto para los profesionales de la educa- 
ción desde los múltiples roles que debe adoptar, las metodologías 
docentes a aplicar y los recursos a utilizar (Anderson, 2008). Por 
todo ello, el presente libro intentará abordar diferentes metodo- 
logías activas en el desarrollo del pensamiento crítico frente a 
una sociedad de la información que cada vez más demanda de 
unas mentes ejercitadas para comprenderla. 

Por consiguiente, otro reto que afrontar desde una pedagogía 
de la enseñanza es el desarrollo de habilidades y competencias 
en línea con el discernimiento y el desarrollo del pensamiento 
crítico, tal como lo recoge la OECD y los sistemas educativos 
de los países de Europa (Ananiadou y Claro, 2009). Basta una 
mirada retrospectiva para identificar diversos procesos de radi- 
calización y violencia política sostenidos en la construcción de 
información falsa. La reflexión y actitud crítica debe convertirse 
en una meta política, pero debe empezar a gestarse desde el pla- 
no educativo. 

Aparentemente, el desarrollo de un pensamiento crítico pare- 
ce tener un lugar preponderante en la educación de la mayoría de 
los países democráticos. Sin embargo, diversos investigadores ob- 
servan la falta de estudios empíricos que evidencien cómo puede 
integrarse en los sistemas educativos y en particular en el aula 
(López, 2011; Ennis, 2016). Nos percatamos de la necesidad de 
investigación que analice las vías óptimas en las que el desarrollo 
del pensamiento pueda formarse desde áreas específicas identi- 
ficando las dimensiones del pensamiento crítico en consonancia 
con estrategias pedagógicas bien definidas. Por ejemplo, el paso 
de una lectura crítica a un entendimiento crítico por parte del 
alumnado resulta de interés para determinar si los estudiantes 
son conscientemente críticos al abordar un texto (Rashidi y Safa- 
ri, 2011). Respecto a los educadores, es interesante analizar la 
manera en que diseñan e imparten las lecciones que suponen un 


1. Consideraciones generales sobre intervenciones metodológicas y pensamiento crítico | 19 


reto para los estudiantes (Fullan, Quinn y McEachen, 2017). En 
este sentido, podemos hablar de una noción de pedagogía crítica 
que parte de la dirección del propio educador en la elección de 
los temas, la formulación de preguntas y las disposición de tareas 
y recursos en el aula. Todo este engranaje funciona cuando los 
educadores conocen el contexto en que se desarrolla el apren- 
dizaje. Sabemos que una característica propiamente humana es 
la comunicación. Promover situaciones de aprendizaje dialógico 
contribuye de manera exponencial al desarrollo del pensamiento 
crítico como bien indicaban Dewey (1916 y 1930); Freire (1973); 
y posteriormente Rashidi y Safari (2010), Paul y Elder (2019), 
entre otros. 
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Metodologías y recursos 
metodológicos para el desarrollo 
del pensamiento crítico 


Este apartado presenta en forma de «ficha», concisa y con una 
estructura común que pretende facilitar su empleo, 20 estrategias 
metodológicas, como el trabajo cooperativo o el aprendizaje ba- 
sado en problemas, así como recursos como el mapa conceptual 
o las infografías, en las que: 


» 


Se realiza una breve introducción de lo esencial de la meto- 
dología o el recurso que permite ser comprendido y aplicado. 
Se explicita cómo se puede conectar la metodología con cada 
una de las dimensiones (lógica, creatividad, responsabilidad 
y metacognición) y se ofrecen referencias que ayuden a com- 
prender y llevar a la práctica la enseñanza-aprendizaje de cada 
dimensión. 

Se plantean posibilidades de evaluación del pensamiento 
crítico adquirido, teniendo en cuenta la naturaleza de cada 
una de las dimensiones trabajadas y las evidencias que el em- 
pleo de cada una de estas metodologías y recursos pueden 
ofrecer en cada caso. 

En algunas metodologías, se ofrecen, además, enlaces o refe- 
rencias que permitan ampliar el conocimiento sobre la meto- 
dología o el recurso presentado en esta obra. 


Lar 


1. La pregunta como método didáctico 


Breve descripción de la metodología 


Planteamos esta metodología, en primer lugar, porque abre la 
puerta a la aplicación didáctica más universal. Es aplicable por sí 
misma y también en el contexto de cualquier metodología. "lanto 
en interacción o de forma individual, guiando los procesos meta- 
cognitivos, como en las autoinstrucciones, que muy bien pueden 
convertirse en «autointerrogaciones». 

En general, el aprendizaje es una actividad social que supone 
siempre comunicación interpersonal. Desde tiempos de Platón, 
con sus Diálogos, y Sócrates, con la Mayéutica, el uso de la pre- 
gunta como método pedagógico ha sido empleada con carácter 
universal. 

Las preguntas activan los procesos de aprendizaje. Dependien- 
do del tipo de pregunta estos pueden ser más o menos profundos 
y, siempre, enfocados en la dirección del resultado de aprendizaje 
que se pretenda conseguir en cada caso. 

Rajadell y Serrat clasifican estas tipologías de preguntas en 
función de la complejidad cognitiva que proporcionan (Rajadell 
y Serrat, 2000 en Gargallo et al. 2016), tomando como referencia 
la taxonomía renovada de Bloom de siete niveles (Anderson y 
Krathwohl, 2001, en Gargallo et al. 2016) que añade la categoría 
de «creación» a los clásicos de conocimiento, comprensión, apli- 
cación, análisis, síntesis y evaluación. 

En este último nivel, el de la evaluación (que precisa de los 
anteriores), se situaría fundamentalmente el pensamiento críti- 
co. En ella se pueden formular juicios sobre la realidad sobre la 
que, previamente, se ha aplicado un trabajo de análisis y síntesis. 
Supone, por lo tanto, una aproximación compleja a la realidad 
donde el alumno debe responder acompañando sus afirmaciones 
con argumentos que suelen corresponderse con «los porqués». 

Lo fundamental de esta metodología es que el alumno ad- 
quiera la competencia de autorregularse y que también pueda 
formular él mismo preguntas de alto nivel que le permitan avan- 
zar en el conocimiento profundo. 

Por supuesto, como se afirma en Gargallo (2016), la pregunta 
tiene un uso primordial en la evaluación en sus diversas momen- 
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tos: inicial, formativa o de los procesos y final, o bien en sus di- 
versas modalidades. Ya sea por escrito, respondiendo ítems (tipo 
test), cortas o de desarrollo, o de forma oral, donde, además, se 
puede interaccionar con el estudiante para solicitarle que expli- 
que, profundice, precise o simplemente aclare lo que quiere decir, 

El uso de la pregunta como metodología encaja a la perfec- 
ción con el desarrollo del pensamiento crítico (siempre que las 
situemos en el estadio adecuado de profundidad e intencionali- 
dad que correspondería al nivel de evaluación de la taxonomía 
citada) y es aplicable a cualquier situación de comunicación di- 
dáctica en la que se requiera la emisión de juicios por parte del 
alumnado. Esto puede suceder en el desarrollo de la clase magis- 
tral participativa, en las exposiciones orales, en la corrección de 
ejercicios y tareas... Si incluimos, como no debería ser de otro 
modo, el uso de la pregunta en la interacción entre iguales y en 
la autorreflexión, la metodología de «empleo de la pregunta» 
puede ser transversal a la hora de abordar el pensamiento crí- 
tico como resultado de aprendizaje y también como sistema de 
evaluación de su adquisición en innumerables pruebas capaces 
de evidenciarlo. 


Dimensiones del pensamiento crítico y la pregunta como 
método didáctico 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 
breve descripción 


1) Lógica Mediante el uso de preguntas como: 
Proceso de razona-  * ¿Por qué dices eso? 


miento secuencial y + ¿En qué te basas para hacer esa afirmación? 
ordenado. e ¿Cuál sería el paso siguiente? 
e ¿El orden que has seguido en el trabajo es 
adecuado? 


¿Los datos que tienes son suficientes? 

e ¿Cómo sabes si tus compañeros han enten- 
dido bien lo que has expuesto en el grupo? 

e ¿Lo que se presenta en el trabajo es compren- 
sible para alguien que no seas tú mismo? 

e ¿Lo que propones es sólido y objetivo, y, por 

tanto, podría ser admitido por cualquier 

persona?, etc. 
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2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
ala acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


Mediante el uso de preguntas como: 

e ¿Se podría proponer una solución alterna- 
tiva? 

+ ¿Qué hubiera pasado si...? 

e ¿Puedes dar tres respuestas diferentes a este 
asunto señalando las condiciones que debe- 
rían concurrir en cada caso? 


Mediante el uso de preguntas como: 

+ ¿Qué consecuencias tendría aplicar la solu- 
ción que se propone? 

* ¿A quién beneficia el acuerdo tomado en el 

equipo? 

¿Aplicarías lo que se propone si fuera para 

vosotros? 

* ¿Cómo se va a hacer concretamente? 

e ¿Se ha realizado como se pensó? 

+ ¿Cuál ha sido el compromiso que cada uno 
de los miembros del equipo ha adquirido en 
la tarea? 

e ¿Es justo? ¿Es bueno? 


Mediante el uso de preguntas como: 

e Teniendo en cuenta tus competencias, 
¿cómo lo vas a hacer? 

e ¿llas sido consciente de los avances que has 
realizado? 

* ¿Qué has aprendido con esta experiencia? 
¿Qué hubieras hecho de otro modo? 

+ ¿Cómo vas a planificar tu aprendizaje? 

* ¿De qué modo podrías conseguir los mejo- 
res resultados? 

e ¿Cómo puedes afrontar las inseguridades, 
los miedos... que en algunas ocasiones te 
han impedido lograr tus objetivos? 

e ¿Conoces técnicas o rutinas que ayudan a 
controlar los procesos de pensamiento? 

e ¿Cuál podrías emplear mejor en este caso 
después de analizar los datos de los que dis- 
pones? 
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Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


El uso de la pregunta como método didáctico permite, como he- 
mos visto, trabajar todas las dimensiones del modelo adoptado 
de pensamiento crítico, ya que solicita expresar lo que se piensa. 
Evidencias concretas, que permiten evaluar mediante el empleo 
de la pregunta como método didáctico el aprendizaje del pensa- 
miento crítico son, por ejemplo: 


*e Todas y cada una de las respuestas directas dadas por cada 
alumno de forma oral o por escrito a las preguntas tipo seña- 
ladas en el apartado anterior. 

+ Observación directa de las interacciones dialógicas entre los 
alumnos en el trabajo cooperativo, 

» Evidencias derivadas de trabajos escritos (en los que se pue- 
dan manifestar cualquiera de las categorías): lógica, creativa, 
responsabilidad y metacognición. 

e Portafolios: donde los alumnos agrupan muestras representati- 
vas del trabajo realizado y se incluyen reflexiones metacognitivas. 

» Diarios de clases e incluso cuadernos de asignaturas, en los 
que se recogen las actividades realizadas y se reflexiona sobre 
el significado de estas para el alumno. 

- Propuestas de evaluación entre iguales (coevaluación) o 
autoevaluación. 

- Planes de trabajo personal elaborados por el alumno para 
gestionar su plan de trabajo autónomo personal. 

- Tipos de respuestas en fichas de trabajo escritas relaciona- 
das con casos reales o simulados. 

- Tipo de respuestas orales expuestas en debates, dilemas 
morales, exposiciones, defensas de proyectos... 


Todas estas evidencias se pueden clasificar y calificar para deter- 
minar su calidad y el avance en la adquisición de la competencia 
de pensamiento crítico mediante instrumentos de observación o 
registro sistemático como son: 


e Las rúbricas 


e Listas de chequeo 
e Escalas de valoración 
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Siempre en función de lo que se espera que los alumnos ha- 
yan adquirido, teniendo en cuenta lo que hemos enseñado. 


2. La lección magistral participativa 


Breve descripción de la metodología 


La lección magistral participativa es una estrategia docente que 
consiste, básicamente, en la transmisión de información por parte 
del profesorado al alumnado. Se diferencia de una clase magis- 
tral unidireccional en que este modelo promueve la participación 
del alumnado por medio de preguntas, anécdotas, opiniones, e 
incluye la posibilidad de la participación del alumno a través de 
técnicas o dinámicas que pueden intercalarse en el discurso del 
profesor (por ejemplo, estructuras cooperativas breves de Spencer 
Kagan) y que permiten consolidar los conocimientos transmiti- 
dos e interactuar con ellos, convirtiéndola así en una metodología 
activa. Una clase magistral participativa no es una conferencia. 

Entre las ventajas de la lección magistral participativa en el 
desarrollo del pensamiento crítico, podemos destacar que alu- 
de a la dimensión lógica en tanto permite estructurar el cono- 
cimiento y favorece la asimilación de un modelo consolidado 
en cuanto a la estructura y dinámica de la clase (Bayón, Grau, 
Mateos, Ruiz y Suárez, 2009; Cutipa, 2014). 

Cabe destacar la importancia de una adecuada inversión de 
tiempo en su preparación, elaboración de material de apoyo 
(normalmente a través de presentaciones), etc. 

Otro aspecto relevante a tener en cuenta es alejarse de la me- 
morización. Se pretende el desarrollo del pensamiento crítico y 
reflexivo, por lo tanto, puede comenzar indagando sobre los co- 
nocimientos previos del alumnado, se pueden individualizar las 
preguntar para comprobar si se ha comprendido lo expuesto. Se 
puede fomentar el interés mediante un comentario relacionado 
con el tema. Es importante destacar que se pretende que los estu- 
diantes sean capaces de justificar sus argumentos. 

La escucha activa y la toma de notas se ha de potenciar duran- 
te la lección magistral. Este cambio de actitud de oyente pasivo a 
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oyente involucrado, responsable y participativo ha de fomentarse 
(Sahuquillo y Sarriá-Chust, 2017). 

Por último, la clase magistral participativa ha de motivar al 
alumnado. El profesorado transmite de forma voluntaria o in- 
voluntaria lo que siente. Es importante que el profesorado recu- 
rra a anécdotas propias o ajenas para mejor ejemplificar sobre la 
materia, Se recomienda brindar ejemplos cercanos al alumnado. 


Dimensiones del pensamiento crítico y la lección magistral 


participativa 


Dimensiones y 
breve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


e La lección magistral se desarrolla siguiendo 
una estructura lógica del tema (clásica, se- 
cuencia, solución de problemas, causa-efecto) 
y la participación del alumnado ha de ser vo- 
luntaria por parte de los estudiantes o bien 
provocada por el docente. 

e Ha de evidenciar una evolución en el razo- 
namiento/entendimiento del tema. 

e Plantear a los alumnos cuál será el siguiente 
paso en un proceso para activar el pensa- 
miento lógico. 

e Preguntar por cuál piensan que será la con- 
clusión según lo desarrollado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


* Las posibles intervenciones parten de expe- 
riencias personales. 

* Hay ejemplificación para esclarecer concep- 
tos. 

e Se pueden plantear preguntas abiertas, al 
hilo del discurso, para que propongan solu- 
ciones alternativas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


e Se ha de promover la escucha activa y parti- 
cipativa; la toma de apuntes y formulación 
de preguntas en busca de profundización o 
esclarecimiento. 

e En algunas asignaturas, cuestionar sobre las 
propuestas, o las ideas desde un punto de 
vista ético. 
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e El profesor no debe solo «mostrar el mun- 
do», sino «ayudar a los alumnos a valorarlo» 
desde el punto de vista de la responsabili- 
dad de las consecuencias de las ideas o las 
acciones. 


4) Metacognición e Se reflexiona sobre lo aprendido en la lec- 


Control sobre las ción y la propia actitud frente a la clase. 
operaciones men- * Preguntar qué perciben que han aprendido 
tales que rigen el después de una clase. 

propio proceso de e Provocar conflictos cognitivos que despier- 
aprendizaje. ten el aprendizaje significativo: ¿Qué pensa- 


bas sobre lo que hemos tratado y qué piensas 
ahora? ¿Qué ideas has podido reestructurar 
sobre lo que creías antes? 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


e C.A.T: Classroom Assessment Techniques — Estrategias de eva- 
luación de la lección: 

a) One-minute paper: pregunta abierta para responder al final 
de la clase sobre el tema expuesto (dimensión lógica). 

b) Muddiest Point o aspecto poco claro: los estudiantes han de 
indicar aquello que no se ha comprendido de forma inme- 
diata al acabar esa lección (dimensión lógica y de respon- 
sabilidad). 

c) Resumen en dos o tres oraciones al acabar la lección/resumen 
de 100 palabras (dimensión lógica, creativa, de responsa- 
bilidad). 

d) Encuesta de opinión/acuerdo-desacuerdo sobre aspectos 
desarrollados (dimensión metacognitiva). 

e) Dinamizador final y medidor de conocimientos aprendi- 
dos mediante herramientas digitales como: 

- Kahoot https://kahoot.com 
- Quizizz https://quizizz.com 
- Socrative https://socrative.com 
- Classdojo https://www.classdojo.com/es-es 
+ Dimensión lógica, creativa, de responsabilidad y metacogniti- 
va en función de las preguntas. 
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3. El aprendizaje experiencial 


Breve descripción de la metodología 


El aprendizaje experiencial puede resumirse en el proceso donde 
se crea conocimiento a partir de la transformación de la expe- 
riencia (Dewey, 1938; Kolb, 1984, 2015). Esta transformación de 
la que habla Kolb en su ciclo de aprendizaje experiencial (Kolb 
y Kolb, 2018) parte de los procesos de razonamiento y reflexión 
para extraer conocimiento que pueda ser aplicado a nuevas si- 
tuaciones o experiencias, Es decir, «se parte de lo concreto en la 
observación de lo que acaba de suceder y se va hacia lo general y 
abstracto con la formulación de una hipótesis o teoría apoyada 
en la experiencia —al revés que el modelo convencional-». 

El aprendizaje experiencial propone una actitud activa del es- 
tudiante, que se establece a partir de su relación con los conteni- 
dos desde el ángulo que le despierta mayor interés. Esto favorece 
su motivación por el proceso de aprendizaje y la retención de lo 
aprehendido en dicho proceso. 

El modelo pedagógico de aprendizaje experiencial, por tanto, 
puede resultar imperativo en el desarrollo del pensamiento críti- 
co (Beard y Wilson, 2018) donde: 


el estudiante es protagonista activo en el proceso aprendizaje; 
las actividades son acompañadas por reflexiones, análisis crí- 
tico y síntesis; 

e se integran como recursos de trabajo las consecuencias natu- 
rales de una manera de pensar, de sentir o de comportarse; 

*e se promueve la formulación de preguntas, la investigación, la 
experimentación, la curiosidad y la creatividad; 

e yse refuerzan valores como la responsabilidad, la equidad, la 
diversidad, la inclusión, la cooperación, el respeto y la actitud 
de servicio. 
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Dimensiones del pensamiento crítico y el aprendizaje 


experiencial 


Dimensiones y 
breve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial y 
ordenado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
ala acción. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


* La enseñanza se dirige de forma lógica, en 
busca de una visión e interpretación de las 
cosas de una nueva manera. 

* Para ello, los docentes pueden generar en- 
tornos estimulantes para desarrollar y orien- 
tar esta capacidad de actuar. 


* Se desarrolla una práctica razonada y aplica- 
ble a futuras situaciones (Kolb, 2018). 

* Se invita a explorar nuevas experiencias. 

* Se puede fomentar la creatividad aprove- 
chando el despertar de la curiosidad. 

* Se valora que las nuevas experiencias ofrez- 
can aprendizajes para la solución de proble- 
mas futuros, 


e Es responsabilidad del estudiante asumir 

el compromiso de transitar la experiencia 

y extraer de ella el máximo aprendizaje po- 

sible. 

El alumno se abre a posibilidades que des- 

piertan su motivación, su deseo de supera- 

ción y la búsqueda de nuevos desafíos. 

e Sila experiencia resulta negativa, puede pro- 
vocar el efecto contrario, cerrando la posibi- 
lidad de acceder a experiencias positivas en 
el futuro. 

e Aunque también podemos aprender de las 
malas experiencias evitando riesgos y errores. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


e Es importante generar instancias de re- 
flexión, de discusión o de procesamiento 
mental y emocional relacionados con dichas 
experiencias, 

Facilitar a los alumnos encuestas, o cues- 
tionarios que inviten a la reflexión sobre 
lo aprendido en la experiencia, sobre las 
limitaciones y retos asumidos es muy im- 
portante. 
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e Hacer hincapié en esta dimensión en los 
procesos mentales que los llevaron, por 
ejemplo, a tomar decisiones, planificar, 
cómo afrontaron los retos que les facilitó la 
experiencia... 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


e Presentación sistemática del caso, siguiendo el ciclo de apren- 
dizaje de Kolb (dimensión lógica, creativa, de responsabilidad 
y metacognitiva). 

e Checklist o lista de progreso (dimensión lógica, creativa, de 
responsabilidad y metacognitiva). 

e "Test de conocimientos (dimensión lógica). 

+ Rúbrica (dimensión lógica, creativa, de responsabilidad y me- 
tacognitiva). 

+ Portafolio (dimensión lógica, creativa, de responsabilidad y 
metacognitiva). 


4. El aprendizaje cooperativo 


Breve descripción de la metodología 


El aprendizaje cooperativo es un término genérico usado para 
referirse a un grupo de procedimientos de enseñanza, que parten 
de la organización de la clase en pequeños grupos mixtos y hete- 
rogéneos, donde los alumnos trabajan conjuntamente de forma 
coordinada entre sí para resolver tareas académicas y profundizar 
en su propio aprendizaje. 

En el aprendizaje cooperativo los objetivos de los participan- 
tes se hallan estrechamente vinculados, de tal manera que cada 
uno de ellos «solo puede alcanzar sus objetivos si, y solo si, los 
demás consiguen alcanzar los suyos», frente a lo que suele darse 
un sistema de interacciones cuidadosamente diseñado que orga- 
niza e induce la influencia recíproca entre los integrantes de un 
equipo. Cuando no se hace así, el aprendizaje cooperativo deriva 
en «trabajo de grupo» lo que deja a las relaciones informales los 
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procesos y los productos del trabajo y no garantiza, en absoluto, 
la cooperación. 

Para que haya trabajo cooperativo, deben darse los siguientes 
principios básicos: 


1. Interdependencia positiva: el objetivo común es compartido 
por todos los miembros del grupo. 

2. Responsabilidad individual: cada alumno y el profesor debe 
tener claro qué debe hacer, cuándo y cómo de manera que 
se pueda identificar la responsabilidad de cada miembro 
del equipo. Esto no quiere decir que sea una suma de par- 
tes, sino que existen responsabilidades claras además de 
unos roles básicos bien definidos (coordinador, secretario, 
editor, gestor del tiempo, encargado del material u otros 
según la edad y el tipo de tarea). 

3. Desarrollo de competencias cooperativas (habilidades sociales): 
es imprescindible, se trabaja de forma cooperativa para 
muchas cosas, pero una básica es aprender a cooperar. La 
comunicación interpersonal, la resolución de conflictos, 
la toma de decisiones, el seguimiento de acuerdos... han 
de ser enseñados y son objeto de evaluación. 

4. Clima psicológico positivo: todos los miembros del equipo 
tienen que sentirse libres de intervenir, de solicitar ayuda 
y también debe haber una inclinación a prestarla siempre. 

5. Revisión y evaluación: una evaluación de 360%, Autoevalua- 
ción, coevaluación y heteroevaluación por parte del docen- 
te. Del producto, pero, sobre todo, del proceso. 


La metodología cooperativa resulta de gran utilidad para tra- 
bajar aspectos clave del desarrollo del alumnado como son el ta- 
lento, la creatividad, la resolución de conflictos de manera crea- 
tiva, el pensamiento crítico, teniendo siempre presente que todo 
el aprendizaje debe fundamentarse en la inclusión. Como sabe- 
mos, la cooperación es trabajar conjuntamente con un mismo 
fin, impulsar la ayuda hacia el otro, unir sinergias y crear redes 
de apoyo (Fraile, 1997; Pujolas Maset, 2012; Gargallo, Pérez, Ji- 
ménez-Rodríguez, Hervás y Giménez-Beut, 2017). En definitiva, 
se persigue generar un sentido de comunidad en el grupo. 

Así, el conocimiento no solo pertenece al docente, sino que es 
el propio alumno, desde su autonomía y con la ayuda de otros 
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compañeros, el que es capaz de aprender por sí mismo. Para que 
todo esto pueda darse, el diseño por parte del profesor es esen- 
cial. Para proponer un trabajo cooperativo debe preverse: 


1. Resultados de aprendizaje / criterios de evaluación: antes de 
proponer un trabajo cooperativo debemos preguntarnos 
qué pretendemos con la propuesta, que esta esté vinculada 
al currículum y que incluya aprendizajes sobre la coopera- 
ción y, en el contexto de esta obra, cómo vamos a imple- 
mentar el aprendizaje del pensamiento crítico. Determinar 
de forma correcta lo que pretendemos con el trabajo coo- 
perativo es la única manera de evaluarlo bien, que es uno 
de los grandes problemas de su aplicación. 

2. Tarea: la elección del tipo de tarea es muy importante. 
Muchos trabajos cooperativos fracasan por esto. Si puede 
hacerse de forma individual, planteémosla de forma indi- 
vidual. Por otra parte, la tarea debe ser motivadora, repre- 
sentar un reto, tener respuestas o soluciones abiertas que 
den la posibilidad de crear al equipo. 

3. Tipo de grupo: si queremos facilitar el aprendizaje de la coo- 
peración, han de ser grupos heterogéneos. De 3 o 4 miem- 
bros mejor que de 5 para garantizar una implicación máxi- 
ma, bien estudiados en los perfiles por parte del profesor. 
Con cierta estabilidad para poder consolidar aprendizajes 
y, si es posible, los mismos en las diferentes asignaturas, 
lo que posibilita mejor la implicación desde las distintas 
inteligencias. 

4. Instrucciones para la cooperación: es básica. Cooperar es un 
aprendizaje y, por lo tanto, se debe enseñar. Trabajar de 
forma cooperativa supone una planificación explícita ini- 
cial, con normas, plazos, tareas y subtareas, roles, segui- 
miento, estrategias de organización y gestión del trabajo, 
resolución de conflictos, metacognición sobre la propia 
participación..., y todo ello ha de ser enseñado. El trabajo 
cooperativo es lo contrario a la asignación de una tarea a 
un grupo de alumnos para que la entreguen en una fecha 
determinada sin ninguna pauta más. La estructuración y 
la planificación sistemática es una de las características del 
trabajo cooperativo frente al de grupo. 
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5. Observación de los equipos: es el trabajo esencial del docente 
tras el diseño. Observa, utiliza la pregunta para guiar los 
procesos, ofrece ayuda, la justa, ni demasiada ni demasiado 
poca, toma nota de lo que cada alumno va haciendo y rea- 
liza tareas de mediación cuando surgen los conflictos para 
que los alumnos, poco a poco, aprendan a gestionarlos. 

6. Evaluación: del proceso y del producto, y de las actuaciones 
de las personas. Como decíamos más arriba, una evalua- 
ción de 360%. Es ahora cuando haber establecido los «re- 
sultados de aprendizaje pretendidos» son más necesarios, 
pues los compararemos con los «resultados de aprendizaje 
realmente adquiridos» durante el trabajo cooperativo, Esto 
es evaluar. Tendremos éxito en la medida en que los segun- 
dos se parezcan a los primeros. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el aprendizaje 
cooperativo 


Dimensiones y 
breve descripción 


¿Cómo se puede desarrollar? 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


» Los estudiantes, con la ayuda del profesor en 
las primeras etapas, establecen el orden en el 
desarrollo de las actividades. 

» En las discusiones y tomas de decisiones se 
argumenta, no se impone. 

* El discurso de los alumnos debe ser lógico 
para que cualquiera del equipo pueda enten- 
der y explicar por qué se hace lo que se hace 
(y no por motivos de «autoridad» de alguno 
de los miembros del equipo). 


e La creatividad se evidencia en las aportacio- 
nes de recursos e ideas para la consecución 
de la tarea. 

e En la manera en que se realizan (coordina- 
ción interna del equipo, espacios de traba- 
jo...). 

e En los productos presentados. La diversidad 
de respuesta también vendrá condicionada 
por el diseño del tipo de tarea que el profe- 
sor haya planteado. 
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3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


* Los miembros de cada equipo desempeñan 
un rol específico. 

* Cada estudiante evidencia compromiso y 
responsabilidad mediante una actitud acti- 
va y cumpliendo con los compromisos asu- 
midos. 


* Se analiza y reflexiona sobre el propio des- 
empeño y la competencia socioemocional. 

» Se reflexiona sobre el aprendizaje, la propia 
participación y la interacción con los demás. 

* Se reflexiona sobre los aportes hechos al 
equipo para realizar las tareas, 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Para evaluar la adquisición del pensamiento crítico mediante el 
aprendizaje cooperativo es imprescindible: 


* Queel diseño del trabajo cooperativo lo permita. 

e Tener claras las dimensiones que vanos a trabajar para poder 
luego evaluarlas (de lo contrario valoraremos lo que los alum- 
nos son, no lo que han aprendido). 

e Establecer indicadores claros en base a desempeños. Podemos 
encontrarlos en: 


La observación de los grupos y el seguimiento de cada uno 


de los alumnos. 


Los documentos elaborados por el secretario del grupo, 
fichas de seguimiento, en las que se recogen los compro- 
misos de cada alumno, su cumplimiento, las decisiones del 
equipo y la marcha este en relación con un plan establecido 
previamente. 

Los portafolios individuales o colectivos. 

Las evaluaciones (autoevaluaciones, coevaluaciones), reali- 
zadas por los alumnos. 

Los productos presentados como fruto del trabajo. 


Para calificar estas evidencias recogidas y guiar el trabajo de 
los alumnos es importante usar: 
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e Rúbricas donde se muestren las conductas esperadas y su cali- 
dad en cada dimensión (dimensiones lógica, creativa, de res- 
ponsabilidad y metacognitiva). 

e Checklist o listas de chequeo (dimensiones lógica, creativa, de 
responsabilidad y metacognitiva). 


5. La gamificación y el aprendizaje basado en el juego 


Breve descripción de la metodología 


La gamificación (del inglés, gamification), también conocida como 
ludificación, es la utilización de estrategias (pensamientos y me- 
cánicas) de juegos en contextos no lúdicos, ajenos a los juegos, 
con el fin de que las personas adopten ciertos comportamientos 
derivados de la participación en ellos. Suele simplificarse este 
término, al asociarlo solamente a juegos virtuales o basados en 
un ordenador. Esta es una visión reduccionista de la gamificación 
y, por tanto, limitada. 

El aprendizaje basado en el juego, por otro lado, aborda el 
aprendizaje con diferentes recursos como los juegos, con el fin de 
apoyar y mejorar la enseñanza. Se emplean juegos comerciales o 
inventados para la ocasión, con el fin de poder aprender a través 
de ellos. Así, el juego se convierte en vehículo para afianzar con- 
ceptos. Por lo general, aprender con juegos incorpora la gamifica- 
ción, ya que es una parte propia del juego. Pero gamificar no tie- 
ne por qué enseñar nada. Solo son incentivos para que el usuario 
complete una tarea (Oliva, 2016; Rodríguez y Mezquita, 2016). 

En resumen, en la gamificación y el aprendizaje basado en el 
juego, el matiz no está en el recurso elegido, o para qué fue crea- 
do, sino en el enfoque de su uso en la práctica de aula (Griggs, 
Lazzara, Palmer, Fouquet, Leverenz, Raushel y Doherty, 2019). 
Los autores de este manual los utilizarán de forma sinonímica. 

Desde la perspectiva del estudiante y el desarrollo del pensa- 
miento crítico y la metacognición, las ventajas de la gamificación 
y del aprendizaje basado en juegos se pueden clasificar en: 


* La identificación de los avances y progresos de su propio 
aprendizaje. 
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* La mejora de su desempeño mediante el acercamiento de tec- 
nologías y dinámicas integradoras. 

* Una ruta clara sobre cómo demostrar la comprensión de la 
materia debido al cambio de paradigma que supone participar 
en clases ludificadas. 

* Autorregulación, autoconocimiento y desarrollo de habilida- 
des sociales. 

* Estímulo para abordar el trabajo en equipo y el aprendizaje 
colectivo. 

»* Motivación para esforzarse más por alcanzar mejores resulta- 
dos académicos. 

* Retroalimentación positiva del aprendizaje. 


Dimensiones del pensamiento crítico y la gamificación y el 
aprendizaje basado en el juego 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica * El juego o la actividad lúdica se realiza si- 
Proceso de razona- guiendo un orden y unas reglas, 

miento secuencial * Aunque sea de forma simbólica, es la lógica 
y ordenado. y la no arbitrariedad de los sucesos lo que 


dota de garantías y eficacia a la gamificación. 
Lo que se propone es claro y previsible y, por 
tanto, motiva a conseguirlo, 


2) Creatividad e El desarrollo de estrategias cognitivas, sen- 
Proceso de pensa- soriales, etc. para resolver el juego o activi- 
miento que examina dad lúdica se logra durante todo el proceso. 
y genera informa- e La gamificación emplea las estrategias del 
ción aportando juego. Entre ellas están los retos, desafíos, 
ideas que solucio- resolución de problemas y enigmas que dan 
nan problemas. paso al pensamiento creativo. 


3) Responsabilidad +* El compromiso con la actividad se logra 
Dimensión vincu- al identificar las reglas y respetarlas, como 
lada a la actitud de también al asumir roles dentro del juego. 
compromiso tanto 

frente a la reflexión 

y la discusión como 

ala acción. 
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4) Metacognición e Se analiza y reflexiona sobre el propio desem- 


Control sobre las peño. 

operaciones men- e Se reflexiona sobre el aprendizaje, la propia 
tales que rigen el participación y la interacción con los demás. 
propio proceso de e Se reflexiona sobre las aportaciones hechas 
aprendizaje. al grupo para realizar el juego. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Indicadores observables 

Los indicadores observables cuando se utiliza el aprendizaje ba- 

sado en el juego pueden resumirse en: 

+ Con quién juega: solo, en paralelo, en grupo, con el adulto. 

+ Tipo de juego: sensoriomotor, construcción, dramático, reglas, 
Otros. 

e Conductas de no juego: exploratoria, «lectura», desocupado, 
espectador, transición, conversación activa, agresión. 

+ Lenguaje: soliloquios, uso de palabras en contextos diversos, 
con el docente, con compañeros. 

* Emociones: seguridad, placer, asume riesgos, acepta normas, 
autonomía, se pone en el lugar de los otros. 

e Grado de movilidad. 

Roles de los participantes. 

Resolución de conflictos; por ellos solos, demandan la inter- 

vención del docente. 

Quiénes juegan, quiénes están de espectadores. 

Reflexión sobre lo aprendido. 

Expresión que hace consciente las estrategias seguidas. 

Evidencias en las «recompensas» conseguidas. 


Herramientas de calificación 

e Listas de chequeo (dimensión lógica, creativa, de responsabi- 
lidad y metacognitiva). 

e Presentación de la tarea encomendada mediante ponencia, 
portafolio, póster (físico o digital-interactivo), entre otros 
(dimensión lógica, creativa, de responsabilidad y metacog- 
nitiva). 

e Observación directa estructurada (dimensión lógica, creativa, 
de responsabilidad). 
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e Rúbrica (dimensión lógica, creativa, de responsabilidad y me- 
tacognitiva). 
e Baraja de la metacognición. 


6. El aprendizaje basado en problemas 


Breve descripción de la metodología 


El aprendizaje basado en problemas es un método de enseñanza- 
aprendizaje cuyo punto de partida es un problema que, diseñado 
por el profesor, el estudiante ha de resolver para desarrollar de- 
terminadas competencias previamente definidas. El método ABP 
parte de la idea de que el estudiante aprende de un modo más 
adecuado cuando tiene la posibilidad de experimentar, ensayar 
o, sencillamente, indagar sobre la naturaleza de fenómenos y acti- 
vidades cotidianas. Las situaciones/problema, que son la base del 
método, se basan en situaciones complejas del mundo real. 

El aprendizaje es, además, más estimulante cuando se plan- 
tean preguntas que requieren del esfuerzo intelectual del es- 
tudiante y no de la mera repetición de una rutina de trabajo 
aprendida. Inicialmente no se ofrece a los estudiantes toda la in- 
formación necesaria para solucionar el problema, sino que son 
ellos los que deben identificar, encontrar y utilizar los recursos 
necesarios. 

El método ABP también se basa en la idea de que los proble- 
mas que entrañan cierta dificultad se resuelven mejor en colabo- 
ración con otras personas. Esa colaboración facilita el aprendiza- 
je, porque requiere del estudiante que exponga y argumente sus 
puntos de vista o soluciones y que las debata con otros. Se trata 
de un método de trabajo activo, centrado en el estudiante, en el 
que el profesor es sobre todo un facilitador y que es muy adecua- 
do para el desarrollo del pensamiento crítico. 

El método ABP se basa en cuatro etapas fundamentales (aun- 
que hay autores que describen algunas más): 


1, El profesor presenta a los alumnos una situación problema, 
previamente seleccionada o elaborada, para favorecer de- 
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terminadas competencias en el estudiante. Este elemento 
es esencial, El problema no puede resolverse si los alumnos 
no aprenden lo que tengamos establecido en el currícu- 
lum. Establece las condiciones de trabajo y forma peque- 
ños grupos en los que se identifican roles de coordinador, 
gestor de tiempos, moderador, etc. como en el trabajo coo- 
perativo (pues esta metodología lo es). 

2. Los estudiantes identifican sus necesidades de aprendizaje 
(lo que no saben, para responder al problema). 

3. Los estudiantes recogen información, complementan sus 
conocimientos y habilidades previos, reelaboran sus pro- 
pias ideas, etc. 

4. Los estudiantes resuelven el problema y aportan una solu- 
ción que presentan al profesor y al resto de los compañeros 
de la clase, dicha solución se discute identificándose nue- 
vos problemas y se repite el ciclo si es necesario. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el aprendizaje basado 
en problemas 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica e En el análisis del problema presentado: iden- 
Proceso de razona- tificar qué se sabe sobre él y qué no supone 
miento secuencial observar sistemáticamente el problema. 

y ordenado. e Al investigar de forma rigurosa la informa- 


ción precisa que se ajuste al problema, 

e Al comunicar la información de forma que 
sea comprendida por el conjunto de miem- 
bros del equipo. 

e En su desarrollo: el ABP en sí mismo es un 
proceso sistemático, progresivo y facilita la 
actuación del profesor como guía por medio 
de preguntas, empleando el método mayéu- 
tico. 

e Todo lo planteado en el método de uso de 
la pregunta puede ser aplicado en el segui- 
miento de los equipos de trabajo del ABP. 
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2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


+ El ABP tiene por objeto buscar una respuesta 
adecuada y no preestablecida a un problema. 

e En el ABP los problemas que se suelen plan- 
tear no tienen por qué tener respuestas ce- 
rradas, sino que caben diferentes modos de 
afrontar la solución. 

e En el ABP la solución debe ser adecuada y 
su calidad determina la validez del trabajo. 


e El compromiso de todos y cada uno de los 
miembros del equipo es imprescindible. 

e Se desarrolla la interdependencia positiva 
(todos están vinculados a una meta común). 

e Se debe procurar la responsabilidad indivi- 
dual guiada por este propósito, 

e La indagación colectiva, el debate interno, 
riguroso y fructífero, es el único que final- 
mente puede dar con la solución (si es que 
el problema está bien diseñado por parte del 
profesor). 


+ En el ABP los alumnos aprenden a gestionar 
las dificultades. Al inicio experimentan in- 
certidumbre, inseguridad para pasar a una 
experiencia de superación del problema. 

* Aprenden a conocer sus mecanismos inter- 
nos frente a un problema mediante la expe- 
riencia de éxito. 

e La competencia de aprender a aprender es 
uno de los objetivos del método. Dentro de 
esta competencia está el pensamiento meta- 
cognitivo, que los hace conscientes de cómo 
han aprendido para superar el problema. 

e En el ABP, para ayudar en la reflexión meta- 
cognitiva, las preguntas del facilitador son 
clave. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Supone la consideración de tres momentos diferentes, que deben 
valorarse y ponderarse: 
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» El seguimiento del trabajo del grupo y de la participación de sus 
componentes, apoyado en el uso de procedimientos de obser- 
vación y registro sistemáticos: listas de comprobación, escalas 
de estimación, entrevistas, diario del profesor, etc. 

e El análisis del producto final generado por el grupo en forma 
de memoria o informe en el que se incluyen hipótesis de tra- 
bajo, diseño de investigación seguido, resultados cuantitativos 
o cualitativos alcanzados, conclusiones y discusión. 

e La valoración de la exposición que realiza el grupo sobre los hitos 
fundamentales del trabajo realizado y de las respuestas que ofrecen 
sus componentes a preguntas del profesor o de otros estudiantes. 

e Con la ayuda de una rúbrica o una lista de chequeo con las 
evidencias, que se especifican debajo. 

+ El uso de diarios de registro del trabajo o las actas y fichas de 
seguimiento que el secretario irá rellenando de las sesiones 
de trabajo del equipo, así como la observación directa del 
profesor, facilitarán las evidencias necesarias. 


Por dimensiones podemos evaluar concretamente: 
+ La dimensión lógica: 

- Valorando el abordaje del problema. 

- La forma en que se han distribuido los elementos a investigar. 

- La propia investigación. 

- La transferencia de la información al equipo. 

- La organización de la secuencia de actuaciones del grupo. 

- La toma de decisiones. 

- Los argumentos expuestos en la solución final. 

e La dimensión creativa: 

- Puede verse en el proceso (qué proponen para ir cubriendo 
las etapas de solución del problema). 

- Enel producto se puede observar cómo han planteado la 
solución y qué grado de capacidad de respuesta al problema 
han mostrado. 

e Laresponsabilidad: 

- Valorando la actuación de cada uno de los miembros en 
relación con la misión del equipo. 

- Teniendo en cuenta la contribución y el interés puestos por 
cada uno. 

- Facilitar a los alumnos un cuestionario de autoevaluación 
y coevaluación para evaluarla. 
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- El seguimiento de los equipos y la documentación genera- 

da por el secretario del equipo. 
+ La metacognición: 

- Pidiendo a los alumnos que expresen por oral o por escri- 
to la percepción que tienen sobre lo que han aprendido y 
cómo lo han hecho. 

- La experiencia en la aplicación de la metodología ofrece resul- 
tados positivos en la mejora del autoconcepto y la autoestima. 

- Reflexionando sobre la resiliencia que se ha generado ante 
situaciones de aprendizaje complejas que ayudan a la con- 
ciencia de autoeficacia y, por tanto, a generar patrones de 
pensamiento asociados al éxito (aunque en el inicio se per- 
ciba el problema como «inabordable»). 


7. La simulación 


Breve descripción de la metodología 


La simulación plantea un escenario de actuación con temas espe- 
cíficos de alguna especialidad académica o de interés global. El 
alumnado, dividido en equipos de trabajo, lleva a cabo el estudio 
de ese escenario, adopta y negocia posturas, toma decisiones, re- 
suelve la situación presentada y reflexiona sobre la experiencia. 
De esta manera, la metodología de la simulación propicia, a 
través de escenarios de actuación, la adquisición de conocimientos 
especializados, entre ellos los lingúísticos, al tiempo que permite 
acceder a información de diversas fuentes en pos del desarrollo del 
pensamiento crítico (Angelini y García-Carbonell, 2019a, 2019b). 
Esta metodología se desarrolla en 3 fases principales: 


e Briefing o fase 1 (se realizan los equipos de trabajo, se analiza 
el escenario, se asignan las responsabilidades a cada miembro 
del equipo, se resuelven las posibles dudas antes de llevar a 
cabo la simulación). 

* Acción o fase II (los equipos comienzan la simulación abor- 
dando la problemática e intentando fundamentar diferentes 
puntos de vista). 

e Debriefing o fase II (se reflexiona sobre la experiencia, el apren- 
dizaje y el propio desempeño en la simulación). 
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Por lo tanto, esta metodología se centra en el estudiantado. 
quien debe interactuar, comunicar, liderar, negociar o traba- 
jar en equipo, entre otros, en contextos reales (Vernon, 2006; 
Blum y Scherer, 2007; Crookall, 2010; García-Carbonell y Watts, 
2012). Por otro lado, el modelo de aprendizaje circular promo- 
vido por Kolb (1984, 2015) y Kolb y Kolb (2018), responde al 
modelo y principios de la simulación (García-Carbonell, Watts y 
Andreu-Andrés, 2012; Angelini, 2016; Angelini, García-Carbonell 
y Martínez-Alzamora, 2017). Ambos modelos subrayan la im- 
portancia de un aprendizaje basado en la experiencia. Se re- 
flexiona y conceptualiza sobre una experiencia concreta vivida y 
el conocimiento se vuelve a aplicar a nuevas situaciones. En este 
caso, la simulación y juego ofrece un aprendizaje experiencial y 
desarrolla la competencia comunicativa y el pensamiento crítico 
a la vez que las competencias transversales. 


Dimensiones del pensamiento crítico y la simulación 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 


breve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


* Teniendo en cuenta que en la simulación y 
juego las situaciones están inspiradas en la 
realidad, el estudiante ha de tener un amplio 
conocimiento del escenario, la problemática 
a tratar. 

e Se ha de prestar especial atención a la lengua 
a emplear (negociación, debate). 

e Se ha de emplear el lenguaje adecuado a 
los contextos lúdicos aplicando una lógica 
adaptativa del registro idiomático, 

e Las acciones se estructuran para la elabora- 
ción de propuestas. 


* La creatividad se evidencia mediante la bús- 
queda de diferentes soluciones a los proble- 
mas planteados en el escenario. 

* Mediante el desempeño creativo de las res- 
ponsabilidades (estereotipos, exageracio- 
nes, etc.). 
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3) Responsabilidad + Se asume un rol en el equipo y un compro- 


Dimensión vincu- miso frente a un problema. 
lada a la actitud de  * Se mantiene el compromiso en todas las eta- 
compromiso tanto pas de la simulación. 


frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición e Se reflexiona sobre los aportes de la activi- 


Control sobre las dad al conocimiento de la materia. 
operaciones men- e El autoconocimiento y el conocimiento de 
tales que rigen el otras formas de pensar. 


propio proceso de 
aprendizaje. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Las evidencias para poder evaluar podríamos encontrarlas en: 


+ El debate sobre los temas propuestos para el debriefing (dimen- 
sión lógica, creativa, de responsabilidad y metacognitiva). 

+ Durante el debriefing mediante el uso de la pregunta como 
método didáctico. 

e Enla etapa de post-simulación en principio intragrupo y pos- 
teriormente intergrupo. De esa manera, se exponen fortalezas 
y debilidades a la totalidad de la clase. 


Los temas que la etapa de debriefing suele abordar son: 


1. Acerca de la simulación 

a) ¿Cómo funcionó el equipo en términos de comprensión 
de la problemática? 

b) ¿Cómo se llevó a cabo el debate y la negociación? 

c) ¿Resultó una actividad compleja para el equipo? ¿Por 
qué? 

d) ¿Fue una simulación realista con situaciones que pue- 
den acontecer? 

e) ¿Has cambiado tus percepciones y puntos de vista a lo 
largo de la actividad? 
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2. Acerca de las percepciones y reacciones del participante 
a) ¿Te sentiste seguro al asumir una responsabilidad en la 
simulación? 
b) ¿Qué te resultó más gratificante? 
Cc) ¿Qué te resultó más complejo? 
3. Acerca del aprendizaje 
a) ¿Qué has aprendido con esta actividad? 
b) ¿Qué crees que necesitas reforzar aún más? 


e Observación directa de las interacciones dialógicas entre los 
alumnos en el trabajo cooperativo (dimensión lógica, creativa 
y de responsabilidad). 

e Cuestionario de percepciones (escala de tipo Likert) (dimen- 
sión lógica, creativa, de responsabilidad y metacognitiva). 

e Rúbrica (dimensión lógica, creativa, de responsabilidad y me- 
tacognitiva). 

e Portafolios, donde los alumnos puedan manifestar cualquiera 
de las categorías (dimensión lógica, creativa, responsabilidad 
y metacognición). 

e Propuestas de evaluación entre iguales (coevaluación) o autoeva- 
luación (dimensión lógica, de responsabilidad y metacognitiva). 


8. Enseñar a aprender y autoinstrucciones 


Breve descripción de la metodología 


Sabemos de la importancia del lenguaje y el pensamiento. Básica- 
mente, podemos decir que pensamos a través del lenguaje y que, 
con matices, nuestro pensamiento es un discurso interior. Por lo 
tanto, el pensamiento crítico no es ajeno a este principio general. 
En esta metodología de las autoinstrucciones queremos introdu- 
cirla posibilidad de enseñar procedimientos vinculados al apren- 
der a aprender y que son imprescindibles para la metacognición y 
la autorregulación y que, en definitiva, son los mecanismos que 
van a ayudar a los alumnos a aprender de forma autónoma (que 
en el fondo es la única forma de aprender). Nadie aprende por 
otro, igual que nadie respira o se alimenta por otro. Todas las per- 
sonas aprenden a aprender de forma espontánea. Pero ¿se puede 
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enseñar a aprender de una manera eficaz que lleve a los alumnos 
a una mejora sustancial en los aprendizajes? La respuesta es sí. 
Para ello es imprescindible enseñar a pensar de un modo eficaz. 
Con carácter general, el proceso tiene tres momentos: 


1. Conducta guiada y controlada por instrucciones verbales 
muy claras y específicas, serán recibidas de manera externa, 
normalmente de un adulto. En esta fase el adulto dirá en 
voz alta lo que va pensando cuando realiza delante de los 
alumnos la tarea de la que se trate, de este modo modelará 
(ofrecerá un modelo) de diálogo interior que el alumno pue- 
de copiar para dirigir después su trabajo. Pongamos como 
ejemplo realizar un mapa conceptual sobre las ideas de un 
texto. En esta fase, el profesor irá diciendo, por ejemplo: 

- «En primer lugar, voy a leer el texto con atención para 
comprenderlo» (lo lee en voz alta). 

- Cuando encuentra ideas principales y secundarias lo 
dice en voz alta y justifica por qué las ha elegido y por 
qué considera que son ideas principales o secundarias, 
explicitando así su discurso interior. 

- «En tercer lugar voy a recopilar las ideas que he podido 
extraer del texto y busco la palabra-concepto que mejor 
las represente, si es que se trata de frases o expresiones». 

- «Luego voy a ir construyendo el mapa según las nor- 
mas de los mapas conceptuales en que las ideas más 
inclusivas se sitúan en la parte superior y después, pro- 
gresivamente, voy enlazando las ideas mediante líneas 
en las que puedo poner conectores que digan por qué 
relaciono los conceptos» (y va narrando, en voz alta, lo 
que hace en cada paso y por qué) de este modo seguirá 
ofreciendo pautas de un discurso interno que posterior- 
mente podrá guiar el trabajo personal. 

2. Aumento de autonomía en la persona, que irá generando 
autoinstrucciones verbales parecidas a las previamente re- 
cibidas, para así poder dirigir su propia conducta con el fin 
de alcanzar el resultado estimado. En esta fase, el alum- 
no hará lo mismo que previamente ha hecho el profesor. 
Al explicitar lo que va pensando cuando trabaja y por qué 
toma las decisiones, el profesor podrá reconducir al alum- 
no y reforzar los aciertos o rectificar los posibles errores, 
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haciéndolo caer en la cuenta de los porqués de cada error. 
Los errores comprendidos son, seguramente, la mayor 
fuente de aprendizaje significativo que tenemos. 

En el ejemplo del mapa conceptual el alumno repetiría 
con otro texto las mismas fases que ha realizado previa- 
mente el profesor e iría elaborándolo. 

3. La persona ya es completamente independiente y es capaz 
de autorregular su conducta mediante las autoinstruccio- 
nes encubiertas, dadas a través de diálogo interno (pen- 
samiento). Progresivamente, esta ayuda externa se va reti- 
rando hasta que las expresiones del pensamiento externo 
se interiorizan y llegan a ser automáticas. 


Cuando somos capaces de realizar esto mismo pero de forma au- 
tónoma, podemos manejar las situaciones mediante autoinstruc- 
ciones que funcionan como mediadores verbales que permiten 
también: 


1. Interrumpir la cadena de respuestas automáticas involun- 
tarias. 

2. Incrementar los pensamientos y actividades que desarro- 
llen las conductas motoras, emocionales o cognitivas para 
lograr facilitar la emisión de la conducta o comportamien- 
to que se espera o desea. 


Dimensiones del pensamiento crítico y de enseñar a aprender 
y autoinstrucciones 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica * Pensarlo de forma ordenada, rigurosa, te- 
Proceso de razona- niendo en cuenta los datos objetivos, orde- 
miento secuencial y nadamente... 

ordenado. e Explicitando lo que pensamos, cómo lo pen- 


samos y porqué. 

e Ofreciendo instrucciones verbales que los 
alumnos pueden hacer suyas cuando termi- 
ne el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

e las puedan incorporen a su propia estructu- 
ra cognitiva. 
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2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


+ Proponer tareas en la que el pensamiento 
divergente 

e Plantear la resolución de problemas en las 
que sea preciso ofrecer respuestas adecua- 
das. 

e Podemos enseñar de forma explícita a pen- 
sar de forma creativa aplicando los tres mo- 
mentos señalados más arriba y que resumi- 
mos en: 

- Primero yo. 
- Luego tú y yo. 
- Finalmente, tú solo. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 
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Bastará que incluyamos en el análisis del 

pensamiento, autoinstruciones que permi- 

tan al alumno responderse en las propuestas 

y discursos mentales o en las acciones (bien 

por lo que se hace, bien por lo que se deja de 

hacer): 

* ¿A quién beneficia mi decisión? 

e ¡Estoy teniendo en cuenta los efectos secun- 
darios de lo que he decidido? 

e ¿Seré capaz de sostener con mi conducta lo 
que propongo? 

e ¿Verdaderamente estoy convencido de lo que 
digo? 

* ¿Qué motiva en el fondo lo que digo o lo 
que hago? 


Se puede trabajar observando los procesos 

que estamos llevando adelante en el discurso 

mental: 

e Podemos anticipar las estrategias que em- 
plearemos. 

* Autodirigirnos mediante las autoinstruccio- 
nes que necesitamos. 

e Buscar cómo situarnos en las mejores condi- 
ciones frente a los aprendizajes o las conduc- 
tas que vamos a llevar a cabo. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


+ Cuando la evaluación sea continua (aquella que como finali- 
dad tiene poder tomar decisiones para reconducir estos y me- 
jorarlos) podemos fijarnos en la manera en que los alumnos 
van explicitando lo que van pensando (verbalizaciones). 

+ Enla evaluación final, valorar los productos y la reflexión sobre 
el discurso interior que los ha conducido al final de la tarea. 

+ Enambos casos el empleo de tablas de observación sistemáti- 
ca (rúbricas o listas de chequeo) es de gran ayuda. 

e Es posible establecer modelos de calificación en función de 
cualquiera de las cuatro dimensiones trabajadas para las au- 
toinstrucciones empleadas por los alumnos. 


9. El método del caso 


Breve descripción de la metodología 


El método del caso es el análisis intensivo y completo de un he- 
cho atrayente y que responde a los objetivos de estudio con el fin 
de conocerlo, interpretarlo, generar hipótesis, contrastar, reflexio- 
nar, generar hipótesis, diagnosticar y conocer procedimientos.* 

El método del caso o análisis de casos ha sido asociado du- 
rante mucho tiempo a las escuelas de derecho, negocios y me- 
dicina, pues se originó para favorecer el aprendizaje práctico en 
situaciones reales o simuladas, propiciando en los alumnos los 
aspectos de indagación, aplicación de la teoría a la práctica, re- 
flexión, valoración, debate, toma de decisiones y propuestas de 
soluciones entre otros. Sin embargo, este método se ha extendido 
en los últimos años a múltiples áreas del aprendizaje, incluso en 
escuelas de Secundaria o Formación Profesional. 

El método del caso se define como un método que investiga 
situaciones o entidades sobre las que se recoge información a 
través de distintas fuentes (Easton, 2010, p.119) y permite inducir 
conclusiones partiendo del análisis cualitativo de un caso base o 


3. htup://miguelangeljimenezrodriguez.blogspot.com/p/metodologias.html. 
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de una comparación de casos (Dul y Hak, 2008). En este méto- 
do, el alumno debe además conocer bien y analizar el contexto 
y las variables del caso. Tal y como apuntan Woodside y Wilson 
(2003, p.493), el objetivo principal del método del caso es lograr 
un profundo conocimiento de los procesos y otras variables con- 
ceptuales. Por tanto, los alumnos se forman en la resolución de 
problemas concretos enmarcados en un contexto determinado 
de una manera profesional, fundamentada y en un contexto que 
promueve un aprendizaje significativo una reflexión profunda, 
reflexiva y contrastada. 

El método del caso implica el trabajo autónomo, la capacidad 
para estructurar y encontrar una solución al problema (Boerer y 
Linsky, 1990) y, al tiempo, permite contrastar con otros alum- 
nos. Además, este método mejora la autoestima y motivación 
del alumno que siente estar trabajando en hechos reales (UPV, 
2006). 

Los elementos que tener en cuenta en este método son: el caso 
a resolver (real o imaginario, aunque siempre verosímil) que con- 
lleva al alumno a profundizar en ciertos conocimientos, las pre- 
guntas críticas que conducirán las reflexiones de los alumnos y 
las actividades de seguimiento o guion de trabajo que conlleva- 
rán la indagación, la práctica y los conocimientos asociados al 
caso. 

Los casos pueden estar enfocados a analizar las soluciones 
tomadas por expertos, a aplicar principios y normas para su re- 
solución o centrados en el entrenamiento, en la resolución de las 
situaciones (que pueden tener distintas soluciones). 


Pasos que seguir 

1. El profesor presenta el caso a los alumnos, que lo estu- 
dian de manera individual, analizan el caso en grupo con 
la guía del profesor e interpretan con distintos puntos de 
vista. 

2. Los alumnos analizan el caso detenidamente, identifican- 
do los puntos fuertes, argumentando, formulando respues- 
tas, escuchando y tomando decisiones en pequeños grupos 
o sesiones plenarias. 

3. Los alumnos sospesan distintas alternativas, sugieren so- 
luciones y toman decisiones de forma individual y coope- 
rativa. 
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Dimensiones del pensamiento crítico y el método del caso 


Dimensiones y 
breve descripción 
1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


e El alumno trabaja el razonamiento lógico 
para el análisis del caso presentado de for- 
ma estructurada: Identifica el caso, anali- 
za qué conoce o no sobre él, indaga en el 
tema, reflexiona, comparte y propone so- 
luciones. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


* El alumno debe encontrar una solución ade- 
cuada al caso planteado. Esta respuesta no 
está preestablecida, tiene carácter creativo y 
admite distintos modos de procedimiento. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
ala acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


* El alumno debe responsabilizarse en el co- 
nocimiento del caso, su análisis y su pro- 
puesta de soluciones al tiempo que sus com- 
pañeros. 

* El docente debe establecer medidas que ase- 
guren la interdependencia positiva de todas 
las contribuciones y la responsabilidad in- 
dividual. 


* El alumno siente inseguridad ante un nuevo 
caso. Al analizar y aplicar la teoría aprendi- 
da, el alumno crea conciencia de cómo va 
afrontando la situación, aprende a aprender 
para resolver el caso. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


* Diarios de clase que recogen las indagaciones y reflexiones 
realizadas. 

» Portafolios que incluyen las actividades realizadas y las re- 
flexiones metacognitivas. 

» Planes de trabajo personal elaborados por los alumnos para 
planificar su trabajo autónomo personal. 
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+ Observación de las interacciones dialógicas, los debates, las 
exposiciones y defensas de los alumnos de puesta en común 
sobre el caso y las soluciones sugeridas. 


10. El dilema moral 


Breve descripción de la metodología 


El dilema moral es una breve narración que plantea un hecho 
hipotético moralmente conflictivo que los alumnos deberán 
analizar y resolver razonablemente escogiendo entre dos o más 
posibilidades igualmente posibles y argumentables. 

El dilema moral presenta una historia a los alumnos que con- 
lleva una situación conflictiva a nivel moral. Estos tendrán que 
comprenderla, analizarla y sugerir una solución razonada. Esta 
situación suele comportar una disyuntiva en el alumno, pues, 
por una parte, el sujeto protagonista suele encontrarse ante úni- 
camente dos opciones que pueden ser completamente viables y 
argumentables. El dilema moral obliga a posicionarse ante una 
situación moral conflictiva y no siempre tiene una única solución 
indiscutible (Prat Grau y Soler Prat, 2003). Esta disyuntiva fuerza a 
los alumnos a tener que reflexionar ante la elección entre las alter- 
nativas posibles. Además, el dilema moral no solo es una cuestión 
de ética, sino que propicia en los alumnos las actitudes necesarias 
para poder comprender la realidad humana y también social del 
mundo en el que vive (Xibeca, 1995). El conflicto cognitivo que 
implica situar al alumno frente a un dilema moral induce a que los 
razonamientos previos que tenía se pongan en duda y, por tanto, 
lo fuerza a evolucionar a un nivel moral superior (Buxarrais el al., 
2001). Por tanto, el dilema moral es una herramienta de desarrollo 
moral y de autoconciencia y, a la vez, una herramienta de educa- 
ción en valores que mejora la inteligencia emocional y es facti- 
ble de ser trabajado desde cualquier asignatura y etapa educativa. 

El dilema moral suele presentar las siguientes características: 


* Supone una importancia vital. 


+ Esimprescindible tomar una decisión. El hecho de no tomarla, 
también podría ser una decisión. 
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» Requiere escoger entre dos o más alternativas que son incom- 
patibles y, además, cada una de ellas supone consecuencias 
negativas asociadas a valores. 

+ Los dilemas morales más frecuentes son: 

* Dilemas hipotéticos (dilemas no reales, muy frecuentes en 
cine o literatura). 

* Dilemas reales (basados en hechos reales). 

e Dilemas abiertos (todavía no se ha decidido una solución, el 
alumno deberá reflexionar sobre qué hacer). 

e Dilemas cerrados (ya solucionados, por lo que el alumno de- 
berá valorar la decisión tomada). 

* Dilemas completos (al plantear este dilema, el profesor informa 
de todas las consecuencias que tendría cada una de las opciones). 

*+ Dilemas incompletos (es el alumno el que debe explicitar las 
consecuencias positivas y negativas de cada opción posible). 


Martin (2013) propone los siguientes pasos para construir un 
dilema moral en el aula: 


e Pensar en la adecuación del tema y nivel de desarrollo cogni- 
tivo y emocional de los alumnos. 

+ Los alumnos desconocerán con anterioridad que se les va a 
presentar un dilema moral al que tendrán que hacer frente. 

e Los dilemas tendrán varias opciones concretas y cada elección 
de los alumnos devendrá en un resultado u otro. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el dilema moral 


Dimensiones y bre- ¿Cómo se puede desarrollar? 
ve descripción 


1) Lógica e Se analiza el dilema presentado y se iden- 
Proceso de razona- tifica: 

miento secuencial - Qué se sabe y qué no se sabe sobre el caso. 
ordenado. - Qué posibles soluciones se pueden tomar. 


- Qué consecuencias va a comportar cada 
una de las soluciones. 
e Se reflexiona sobre la toma de decisión, po- 
sicionándose. 
e Se comunica al resto de alumnos la decisión 
tomada con los argumentos que la apoyan. 
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2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
ala acción. 


Si bien las opciones del dilema moral son 
acotadas, los alumnos deben crear, sospesar 
y defender los juicios de valor que apoyan 
o rechazan las distintas posturas que van a 
tomar respecto a él, 


Se requiere la responsabilidad individual de 
conocimiento del dilema, reflexión, toma de 
decisión, comunicación y justificación. 

Se debe responsabilizar a nivel de autocon- 
ciencia, valores y moral en la toma de deci- 
sión sobre el dilema. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


Se aprende a gestionar la capacidad de análisis, 
máxime cuando se evidencian las consecuen- 
cias deseadas y no deseadas de cada opción. 
Se trabaja la gestión de la toma de decisiones. 
Se favorece la competencia de aprender a 
aprender sobre las situaciones morales y de 
valores. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Evaluación del proceso de conocimiento del dilema moral por 

parte de cada alumno 

* Información y análisis de las opciones que se pueden tomar 
que pueden evidenciarse mediante mapas conceptuales, info- 
grafías o entrevistas de los alumnos. 

* Evaluación de la decisión que se ha tomado y la justificación 
que la avala, que se puede evaluar mediante informes o me- 
morias reflexivas y argumentativas, exposiciones orales que 
defiendan el posicionamiento. 


Calificación 
+ Mediante rúbricas o escalas de estimación o listas de chequeo 
que incluyan indicadores respecto a los resultados pretendidos 


y, por supuesto, a cada una de las dimensiones del pensamien- 
to crítico abordadas. 
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11. El aprendizaje basado en proyectos: proyectos 
«experienciales», proyectos «de comprensión» 


Breve descripción de la metodología 


Las características comunes a la metodología de proyectos 

El aprendizaje basado en proyectos es un modelo de aprendizaje 
en el que los estudiantes trabajan activamente, planifican, ejecu- 
tan y evalúan proyectos que tienen aplicación en el mundo real 
(Martí, 2010) y que son de su interés. Es una metodología que 
surge a principios del siglo xx. Kilpatrich, discípulo de Dewey, 
conceptualiza el proyecto como método adecuado para desarro- 
llar la máxima de su maestro de learning by doing. La metodología 
tiene diferentes vertientes y modalidades. El propio Kilpatrich 
planteó en 1921 cuatro tipos de proyectos: 


1. Las experiencias en que el propósito dominante es hacer 
o efectuar algo, dar cuerpo a una idea o aspiración en una 
forma material (ej.: un discurso, un poema, una sinfonía, 
una escultura, etc.). 

2, El proyecto consiste en la apropiación propositiva y pla- 
centera de una experiencia (ej.: ver y disfrutar una obra de 
Shakespeare). 

3. El propósito dominante en la experiencia es resolver un 
problema, desentrañar un acertijo o dificultad intelectual. 

4. Incluye experiencias en que el propósito es adquirir un deter- 
minado grado de conocimiento o habilidad al cual la persona 
que aprende aspira en un punto específico de su educación. 


Es muy importante tener esto en cuenta. De lo contrario no 
nos pondremos nunca de acuerdo en si lo que estamos haciendo 
es un proyecto o no. Y terminaremos «inventando la rueda» sin 
sacar partido a una estructura que funciona bien. 

Son diferentes los que pretenden «hacer algo», los dos prime- 
ros, de los dos siguientes, que hoy llamamos más bien proyectos 
de comprensión. Lógicamente tienen una dinámica diferente tanto 
en su planteamiento como en su ejecución. Los primeros son 
experienciales, los segundos se sitúan en el terreno de la indaga- 
ción y la investigación conceptual. 
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En general, el aprendizaje basado en proyectos (ABP) per- 
mite que los alumnos indaguen, aprendan, implementen y eva- 
lúen sobre temas presentes en el mundo real más allá del aula. 
Los alumnos deciden temas tales como dónde quieren llegar 
con el proyecto, cómo, qué etapas cubrir, itinerario a seguir, 
recursos a emplear y organización. El camino, normalmente, 
lleva a los alumnos a conocer sobre el tema, realizar diferen- 
tes tareas y aprender a ser (organizado, colaborador, trabajador, 
resolutivo, etc.). Aunque comparten muchas similitudes, esta 
metodología es de una categoría más amplia que la de aprendi- 
zaje por problemas, pues la segunda se centra únicamente en la 
solución de un problema determinado. 

Según Martí et al. (2010), este aprendizaje posee un conte- 
nido y un objetivo auténticos que facilita el docente con unas 
metas determinadas en las que actuará como guía, pues el cen- 
tro es el alumno y su motivación intrínseca; el resultado es un 
aprendizaje significativo. Por tanto, el profesor sugiere temas, 
organiza, ayuda y guía, pero no acapara el tiempo de clase ni 
educa mediante instrucción directa o clase magistral. El punto 
de partida será una pregunta inicial y un chequeo de qué se 
conoce sobre el tema. Además, el ABP favorece el aprendizaje 
colaborativo y cooperativo en la resolución de las tareas y en 
su presentación final. Normalmente, el profesor establecerá los 
equipos colaborativos agrupando al alumnado en función del 
tipo de tareas que se vayan a realizar y asignará roles y nor- 
mas de trabajo para asegurar y clarificar las responsabilidades 
y funciones de todos los miembros. Esta metodología supone 
un aprendizaje cognitivo de orden superior. El ABP afianza sus 
raíces en el modelo de aprendizaje social del constructivismo. 
Por su carácter global, este aprendizaje es trasversal y abierto, 
creativo. 

Por tanto, podemos decir que este aprendizaje se plantea los 
siguientes objetivos: 


+ Aumentar el conocimiento sobre un tema concreto. 

+ Mejorar la capacidad para la resolución de problemas. 

e Desarrollar capacidades mentales cognitivas de orden cogni- 
tivo superior. 

e Trabajar la dimensión de la responsabilidad en el aprendizaje 
individual y, por tanto, la metacognición. 
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+ Promover la capacidad de esfuerzo. 

+ Fomentar la capacidad de trabajo en equipo y la responsabili- 
dad y compromiso con él. 

+ Promover la investigación para el conocimiento. 

+ Desarrollar la capacidad de análisis y síntesis. 

e Favorecer las interacciones dialógicas, así como las exposicio- 
nes orales y escritas. 


Los proyectos «experienciales» 

Cuando el proyecto es «la realización de algo o vivir una expe- 
riencia», los pasos básicos a seguir en el aprendizaje basado en 
proyectos son: 


+ Determinar en qué va a consistir el proyecto y su viabilidad 
(qué, cómo, cuándo, dónde, etc.). Qué se quiere conocer, qué 
pregunta va a guiar nuestro aprendizaje y cómo hacerlo. En la 
enseñanza formal la iniciativa debe surgir del profesor, ya que 
el proyecto se realiza para desarrollar currículo obligatorio y 
un proyecto que esté fuera de estos parámetros consumiría 
tiempo y recursos que pueden ser necesarios. Además, si no 
se hace así, las propuestas interdisciplinares no tienen fácil 
cabida, pues alterarán las programaciones de los demás com- 
pañeros y no se aceptarán de buen grado. Esto no quiere decir 
que no se tengan muy en cuenta las preferencias y gustos de los 
alumnos y que la aceptación del proyecto deba ser mayoritaria 
(porque la propuesta es interesante, no necesariamente porque 
haya surgido del alumnado). 

e Diseñar un proyecto que sirva tanto de itinerario a seguir en 
el aprendizaje como de justificación, análisis, reflexión y me- 
tacognición para los alumnos. 

* Defender el proyecto diseñado antes de comenzar a realizarlo 
para dejar constancia de que la planificación tiene la calidad 
suficiente como para llevarlo a cabo siguiendo el hilo del do- 
sier del proyecto, evidenciando el aprendizaje y los hallazgos. 

e Elaborar el proyecto según el plan trazado. 

» Exponer el proyecto siguiendo el hilo del dosier del proyecto, 
evidenciando el aprendizaje y los hallazgos. Cuando el pro- 
yecto es la realización de algo real (una representación teatral, 
una película, un viaje en el que se va a aprender arte...), no es 
necesaria esta exposición, ya que se vivencia la tarea final, que 
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es el objetivo del proyecto, «aquello que se pensó hacer y que 
finalmente se ha realizado». 

e Evaluar tanto el proceso como el producto y la implicación y 
nivel de cooperación que se ha conseguido en todos los aspec- 
tos. En este sentido los proyectos participan de las caracterís- 
ticas del trabajo cooperativo. 


Los proyectos «de comprensión» 
Otra vertiente del trabajo por proyectos, que no tiene necesaria- 
mente un enfoque tan vinculado a la acción, se enmarca en los 
llamados proyectos de comprensión. En ellos se utilizan estrate- 
gias de indagación vertebrando la tarea educativa en torno a dos 
preguntas que se plantean al inicio: «¿Qué sabemos de...?» y: 
«¿Qué vamos a hacer para saber más?» (Miralles y Rivero, 2012 
en Jiménez-Rodríguez, 2019). Lo que lógicamente no es nece- 
sariamente un aprendizaje sobre algo que se vaya a hacer, sino, 
más bien, sobre algo que se ha decidido aprender. 

Los elementos esenciales de los proyectos de comprensión son 
(Fundación Espínola, 2018 en Jiménez-Rodríguez 2019b, p. 141): 


+ Lostópicos generativos: son el tema (ideas, conceptos, cuestio- 
nes...) sobre los que vamos a profundizar empleando diversos 
acercamientos o perspectivas. 

e Los hilos conductores: son grandes preguntas que guían el 
proyecto, que no se pueden contestar de forma concisa, con un 
sí o un no, y que acompañarán al alumno durante el proyecto 
y mucho más allá de él. 

* Las metas de comprensión: son la formulación de lo que se 
pretende que los alumnos hayan comprendido de forma clara 
y concisa al terminar el proyecto. Se formulan en forma de 
pregunta y se comunican al inicio del proyecto como punto 
de llegada. 

e Actividades de comprensión: son las que se van realizando a lo 
largo del proyecto, sobre todo aquellas que permiten eviden- 
ciar que los alumnos han asimilado realmente lo que se había 
planteado como meta de comprensión. Su abordaje debe ser 
variado, de modo que se facilite el desarrollo de las distintas 
inteligencias. 
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Dimensiones del pensamiento crítico y el uso del aprendizaje 


basado en proyectos 


Dimensiones y bre- 
ve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial y 
ordenado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


* Se piensa acerca de temas sobre los que se 
quiere tener un mejor conocimiento, se es- 
coge un tema, se analiza y se identifica qué 
se sabe y qué no se sabe sobre él y qué se 
quiere aprender, 

e Se reflexiona sobre cómo alcanzar este pun- 
to de llegada y sobre qué se necesita, Se traza 
un plan o itinerario, 

+ Cuando el proyecto es de ejecución, no solo 
de comprensión, la planificación es vital 
para que se pueda llevar a cabo. Hay que 
prever de modo especial recursos materia- 
les, temporales, espacios y financiación de 
un modo preciso. De lo contrario el proyec- 
to no llegará a su fin. 

e La dimensión lógica es esencial en la defen- 
sa del proyecto (presentación de la propues- 
ta antes de ser ejecutada, no en la exposición 
final) para convencer al profesor y a los de- 
más de que lo que se va a hacer es sólido y 
tiene todas las variables en cuenta. 


e Se crea todo el plan de aprendizaje, el alum- 
no decide qué aprender y cómo va a hacerlo 
posible (tipo de actividades, indagaciones, 
aprendizajes previos que necesita adquirir 
para poder avanzar, cómo va a presentar los 
resultados, etc.). 

e El proyecto íntegro es creación de los alum- 
nos. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


* Se responsabiliza de su labor individual en 
el trabajo colaborativo que conlleva el pro- 
yecto, debe mostrar su compromiso con los 
demás. 

e La meta o punto de llegada es común; por 
tanto, hay una relación de interdependencia 
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4) Metacognición * Se aprende a gestionar la capacidad de cono- 


Control sobre las cimiento, análisis y esfuerzo. 

operaciones men- e Se gestiona la toma de decisiones con el fin 
tales que rigen el del aprendizaje; por tanto, se trabaja de for- 
propio proceso de ma explícita la competencia de aprender a 
aprendizaje. aprender. 


* Se comunica lo aprendido en el proyecto. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Los puntos básicos* que evaluar son los siguientes: 


e Evaluación del proceso de elección del tema. 

» Evaluación del itinerario y/o dosier del proyecto que los alum- 
nos planifican y diseñan. 

» Evaluación de la presentación o exposición que los alumnos 
realizan del proyecto. 

Como instrumentos de evaluación el profesor puede emplear: 
Diarios del profesor. 

* Entrevistas individuales que evidencien el compromiso o tra- 
bajo individual, etc. 

e Al tratarse de un aprendizaje colaborativo, se hace necesario 
establecer medidas de comprobación del compromiso y apor- 
tación de cada uno de los miembros que conforman el grupo. 

+ Además, siendo una metodología en la que el mismo alumno 
diseña por completo el itinerario de aprendizaje, conviene que 
autoevalúe, además, sus aportaciones y logros, así como su 
capacidad metacognitiva. 

+ Es muy interesante que el alumno reflexione sobre cómo ha 
ido aprendiendo durante la experiencia educativa. Para ello 
pueden emplearse portafolios, diarios de trabajo o reflexiones 
metacognitivas. 


Como instrumentos de calificación, siguen siendo muy útiles 
en esta metodología: 


4. Kilpatrick, W. H. (1921). «Dangers and difficulties of the project method and 
how to overcome them: Introductory statement: Definition of terms». Teachers Col- 
lege Record, 22(4), pp. 283-288. hittp://www.tcrecord.org. ID Number 3982. htip://mi- 
guelangeljimenezrodriguez blogspot.com/p/metodologias.html. 
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Listas de chequeo 
e Rúbricas 
e Escalas de estimación 


12. El trabajo por rincones y contratos 


Breve descripción de la metodología 


Los rincones se conceptualizan como «lugares estructurados 
en los que el alumno encuentra el material necesario para 
aprender activamente, experimentando o completando tareas 
concretas». 

Además de la clásica distribución de espacios temáticos en 
las aulas (rincón de lectura, de matemáticas, de plástica, de cien- 
cias), el rincón puede ser: 


e El propio puesto del alumno, donde va a poder encontrar ma- 
teriales en sus libros o dosieres, no digamos nada si además 
cuanta con un dispositivo conectado a Internet. 

e Losrincones pueden estar organizados en una estantería, don- 
de cada estante contiene el material necesario para un tipo 
determinado de tareas. 

e Incluso si los alumnos son responsables, se pueden emplear 
con o sin supervisión otros lugares del centros como los pasi- 
llos, las biblioteca, el patio... 

e Algunas propuestas arquitectónicas pedagógicas actuales 
plantean también los espacios como rincones temáticos, y esto 
es lógico. Los entornos de aprendizaje son importantes. No en- 
contramos la misma decoración ni los mismos instrumentos 
en la cocina que en el salón de nuestra casa. 

e También pueden emplearse como rincones espacios del entor- 
no que utilizaremos para aprender (el parque, el río u otros 
espacios naturales, una exposición temporal, una representa- 
ción teatral...). 


En todas las opciones es el profesor quien los diseña para con- 


vertir todos estos espacios en oportunidades de que los alumnos 
participan activamente para construir sus conocimientos. 
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Estos rincones pueden emplearse para una tarea de descu- 
brimiento puro, pero también podemos guiar el aprendizaje 
mediante un contrato. El contrato de aprendizaje es el con- 
junto de actividades que el alumno realizará para alcanzar los 
aprendizajes pretendidos en nuestro programa de formación. 
Se puede formalizar el contrato mediante una firma que com- 
promete a ambas partes a cumplir lo establecido en él: al alum- 
no, a realizar las tareas, y al profesor, a gestionar la ayuda y 
a ofrecer en forma de calificación un reconocimiento acorde a 
la calidad del trabajo realizado y los resultados de aprendizaje 
adquiridos. 

Es, en realidad, una estructura de tareas organizadas para que 
los alumnos logren, del modo más autónomo posible, los resul- 
tados de aprendizaje en un tiempo estipulado previamente. Los 
contratos pueden durar desde dos sesiones (para que el alumno 
pueda decidir si hace la tarea ahora o más tarde) hasta un trimes- 
tre o un curso. En el contrato se indican: 


e Lareferencia a la asignatura o tema de la tarea a realizar (por- 
que el contrato puede ser dentro de una asignatura o puede 
ser interdisciplinar). 

e La descripción clara y concisa de lo que hay que hacer (la 
tarea). 

e Sidicha tarea es obligatoria u optativa, lo cual permite atender 
a la diversidad si se programan un buen número de tareas y 
cada alumno hace aquellas que sean adecuadas para él, sea 
cual sea su nivel de competencia. 

e Sise realizan de forma individual o no, e incluso se pueden 
establecer parejas o pequeños equipos ad hoc («realizarás la ta- 
rea con...») que el profesor sabe que tiene capacidad de ayudar 
mejor a determinada persona. 

+ Cómo gestionar la ayuda en caso de que no sepas seguir. Se 
indican recursos adicionales, ejemplos resueltos similares, in- 
dicaciones de tutoriales en internet, posibilidad de consultar 
a un compañero experto o incluso al profesor, aunque en esta 
metodología debería ser el último recurso. 

e La corrección: el alumno compara su trabajo con la ejecución 
correcta y reflexiona sobre sus errores para aprender de ellos. 
También esta puede hacerse por parte de un igual o por el 
profesor a quien se entrega la tarea terminada. 
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e La evaluación: que se deriva de la corrección y puede ser au- 
toevaluación, coevaluación o heteroevaluación, en la que se 
ofrecerán criterios para evaluar y también valores para calificar 
los resultados. 


Una forma sencilla de organizar la información es mediante 
una tabla de doble entrada que tenga una columna para cada 
uno de estos elementos clave. 


Asignat./ Tarea Oblig./ Grupo Ayuda Corrección Eval. 
tema Opc. 


El aprendizaje por contrato implica el desarrollo de un itine- 
rario educativo diseñado para un grupo concreto o incluso en 
exclusiva para el alumno, promoviendo el aprendizaje autónomo 
y profesional. Este tipo de aprendizaje coloca al alumno en el 
centro, y adapta, según el contexto, el currículo, sus conocimien- 
tos y competencias a un programa personalizado en el que se 
incluirán aspectos como los objetivos que se desean alcanzar, 
los recursos materiales y personales disponibles, la temporali- 
zación de las actividades, las estrategias, metodología, tareas y 
evidencias de aprendizaje, así como las herramientas y pruebas 
de evaluación que se van a implementar (Rodríguez-Fuentes y 
Machado de Oliveira, 2014). El profesor se compromete a diseñar 
el plan de trabajo con detalle y guiar al alumno, mientras que el 
alumno se compromete a participar activamente en el itinerario 
de aprendizaje que se le presenta. Algunas de las actividades que 
incluye pueden ser individuales, otras pueden fomentar interac- 
ciones y estrategias sociales. Ambos se comprometen en su res- 
ponsabilidad y firman el contrato para un tiempo determinado 
al principio de la planificación (principio de curso, trimestre, 
unidad didáctica, etc.). 

Por otra parte, el trabajo por rincones es una forma nueva, 
motivadora, flexible y dinámica de organizar el trabajo (Piatek, 
2009). El entorno estructurado invita a los alumnos a explorar, 
participar y experimentar de forma activa a través de distintos 
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contenidos y tipos de actividades. Los alumnos acuden a cada 
rincón según un itinerario marcado por el profesor o libremente 
hasta haber cubierto todas las estaciones de forma individual, en 
parejas o en pequeños grupos. El material está dispuesto en cada 
uno de ellos (según las modalidades presentadas arriba) para que 
el alumno aprenda de forma autónoma, adaptándose su ritmo y 
nivel, fomentando más momentos de actividad y mejorando la 
competencia de aprender a aprender. El docente puede observar 
durante la actividad guiando a los alumnos y atendiendo de forma 
más individualizada a aquellos que más lo necesitan. Para hacer 
posible esta disponibilidad del profesor y para fomentar el análisis 
de errores como método de aprendizaje, muchas de las actividades 
que se proponen deben ser autocorregidas por los alumnos. 

En el trabajo por rincones y contratos (rincones dirigidos 
mediante contratos) se plantean los siguientes resultados de 
aprendizaje: 


Adquirir la competencia de aprender a aprender. 

Desarrollar la responsabilidad. 

Aumentar el conocimiento sobre un tema concreto. 

Mejorar la capacidad autónoma de organización y gestión. 

Desarrollar la capacidad autónoma de trabajo y resolución de 

problemas. 

+ Promover la actitud y capacidad de esfuerzo para seguir traba- 
jando y no rendirse ante dificultades. 

+ Fomentar la capacidad de trabajo de forma individual y, al 
tiempo, en equipo en algunas de las tareas. 

e Promover la capacidad para investigar, analizar, sintetizar y 
asimilar de forma independiente. 

* Ser consciente de sus posibilidades y sus propios procesos 
mentales (metacognición), les da valor a sus progresos y los 
ayuda a aceptar sus errores. 

e Favorecer el aprendizaje significativo dentro de la función cog- 
nitiva. Los alumnos interactúan con el entorno y descubre y 
aprende de forma significativa. 

» Se atiende mejor a la diversidad. 


5. Blog de Miguel Ángel Jiménez: http://miguelangeljimenezrodriguez blogspot 
com/p/metodologias.html- 


2. Metodologías y recursos metodológicos para el desarrollo del pensamiento critico | 65 


Dimensiones del pensamiento crítico y el trabajo por 


rincones y contratos 


Dimensiones y 
breve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


* Se parte del contexto, conocimiento previo y 
recursos espaciales, personales y temporales, 

* Se consideran los objetivos a alcanzar. 

* Setraza el plan de trabajo y/o los rincones en 
que se distribuirán los aprendizajes. 

* Se aprende, investiga, interactúa y completa 
el plan de trabajo. 

» Se evalúa y se recompensa. 


* El contrato permite en muchas ocasiones 
que el alumno decida cómo organizarse 
para poder llegar al final del acuerdo. 

+ El trabajo por rincones abre paso a la creati- 
vidad y a la imaginación del alumno permi- 
tiéndole un espacio y tiempo para analizar, 
reflexionar, practicar, crear e interactuar con 
el entorno. 

+ Para desarrollar esta dimensión el profesor 
debe plantear en el contrato tareas que re- 
quieran poner en acción esta dimensión. 


e Se responsabiliza del trabajo a realizar en am- 
bas metodologías. En el trabajo por contrato, 
incluso se firma el acuerdo por ambas partes, 

* Mejora su autonomía para la organización y 
el aprendizaje de conocimientos, resolución 
de problemas, reflexión, etc. 

e Se fomenta el valor del esfuerzo tanto en el 
trabajo individual como en equipo (si se in- 
cluyen actividades en las que se interacciona 
O coopera). 


* Implica tomar conciencia de las posibilida- 
des propias y los procesos mentales propios. 

e Se fomenta la capacidad de autoconocimiento. 

e Se ponen en valor los progresos, la auto- 
corrección y la aceptación del error, que es 
empleado como recurso de aprendizaje, así 
como la capacidad para mejorar. 
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e Se aprende a gestionar la capacidad de cono- 
cimiento, análisis y esfuerzo. 

e Se pone en acción la toma de decisiones con 
el fin del aprendizaje; por tanto, se trabaja de 
forma explícita la competencia de aprender 
a aprender. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


+ Enel propio contrato, como hemos visto, se detallan tanto los 
criterios de evaluación como los de calificación, por lo que 
antes de comenzar la actividad, los alumnos conocerán deta- 
lladamente qué se les va a evaluar y cómo se va a hacer esta 
evaluación. 

e Para evaluar el aprendizaje en esta metodología, en concre- 
to del aprendizaje del pensamiento crítico, se pueden recoger 
evidencias que el propio contrato establezca, en función de las 
tareas planteando evidencias de cada dimensión. 

+ Se pueden emplear círculos de evaluación y coloquios en los 
que se reflexiona sobre lo aprendido, lo que genera la posibili- 
dad del seguimiento del trabajo de los alumnos y la posibilidad 
del aprendizaje social. 

Presentaciones de portfolios o dosieres de trabajo. 
Entrevistas (que son posibles gracias a que los alumnos traba- 
jan de forma autónoma). 


13. Las rutinas de pensamiento 


Breve descripción de la metodología 


Las rutinas de pensamiento son una estrategia pedagógica cuyo 
objetivo es aumentar y fomentar la capacidad crítica de los alum- 
nos, enseñándoles habilidades de pensamiento en la enseñanza 
de los contenidos. Se trata de un modelo o patrón sencillo de 
razonamiento que ayuda a los alumnos a pensar. 

Las rutinas de pensamiento se desarrollaron por primera vez 
en el Proyecto Zero de Harvard (2008) con el fin de promover 
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el desarrollo de los estudiantes mediante estrategias cognitivas 
consistentes bien en afirmaciones abiertas o en preguntas. Usa- 
das en el aula de forma sistemática, estas rutinas contribuyen 
a crear cultura de pensamiento entre los alumnos. Se trata de 
pequeñas secuencias (normalmente de tres o cuatro preguntas 
O pasos) que sirven para explorar ideas relacionadas con algún 
tema importante (ejemplo: veo, pienso, me pregunto). El pro- 
fesor propicia estas rutinas de manera que los alumnos se pre- 
guntan sobre temas, sobre cómo abordar una cuestión o buscar 
soluciones, etc. Estas rutinas permiten a los alumnos emplear 
la información que conocen, evaluarla, resolver problemas sis- 
temáticamente, predecir, comparar, tomar decisiones y aplicar 
conocimiento a sus vidas personales o profesionales. En de- 
finitiva, el profesor, con la ayuda del uso sistemático de estas 
rutinas en su aula los ayuda a pensar de manera efectiva, sin 
impulsos ni decisiones precipitadas. Por tanto, podemos decir 
que las rutinas de pensamiento pretenden enseñar a pensar a 
los alumnos, de manera que puedan resolver problemas con efi- 
cacia, tomar decisiones desde la reflexión y disfrutar del proceso 
de aprender. 

No hay edad ni asignatura más propicias para trabajar las ru- 
tinas de pensamiento; de hecho, todas las etapas y disciplinas 
se pueden ver beneficiadas de emplearlas. Existen muchas cir- 
cunstancias que nos invitan a pensar. Tanto las oportunidades 
para pensar como los pensamientos pueden ser visibles (Perkins, 
1997). Los docentes podemos visibilizar este pensamiento en el 
aula para promover la construcción de aprendizajes. Esta visibili- 
dad se puede lograr empleando lenguaje de pensamiento como: 
«¿Qué tal si...?», «¿Qué tal si no...?» o «¿Cómo se podría llevar 
a cabo esto de otra forma?», etc. Estas frases ponen en valor el 
pensamiento e instan a tomar conciencia del pensamiento y a 
pensar. También los patrones de pensamiento que se pueden em- 
plear sistemáticamente en cualquier asignatura contribuyen a la 
formación de aprendizaje; por ejemplo: «¿Qué ocurre?» y: «¿Qué 
has observado para decir eso?» (Tishman, 2002). Con estas ru- 
tinas de pensamiento, el profesor puede valorar los comentarios 
de los alumnos y su capacidad para pensar, incitándolos a tomar 
acuerdos, valorar argumentos, enriquecer respuestas, etc. 

Las rutinas de pensamiento suelen ser fáciles de utilizar. Los 
docentes no las suelen enseñar como tal, sino que las aplican en 
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sus clases sin más explicación: «Hemos visto este vídeo, ¿qué ha 
ocurrido?, ¿qué puntos de vista ofrece?», «antes pensaba, ahora 
pienso...». El profesor se responsabiliza de crear cultura del pen- 
samiento en su planificación empleando estas prácticas de ma- 
nera sistemática, haciendo visible el pensamiento y orientándo- 
los a reflexionar y a visibilizar lo que piensan. El docente cuenta 
con las rutinas y las destrezas para ayudarle a implementar esta 
metodología. Las rutinas de pensamiento pueden estructurar 
las discusiones del aula y, practicadas con frecuencia, pueden 
convertirse en patrones para pensar, organizar y operar los con- 
tenidos curriculares del aula que mejoran la calidad de trabajo 
en el aula. 

Hay tres condiciones que son importantes para trabajar las 
rutinas de pensamiento de forma efectiva:* 


e Explicitar la enseñanza del pensamiento. 

* Crearun entorno propicio para la reflexión, de manera que sea 
un espacio en lugar, tiempo y condiciones apropiado para ello. 

e Integrar las rutinas de pensamiento en diversos contextos, en 
los contenidos y actividades que se están trabajando en la cla- 
se, de manera que los organice y tomen consciencia de qué y 
cómo están aprendiendo. 


El profesor buscará en el currículo contextos propicios para 
enseñar a pensar a los alumnos. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el trabajo mediante 
rutinas de pensamiento 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica e Se pretende organizar el pensamiento me- 
Proceso de razona- diante patrones lógicos. 

miento secuencial e Precisamente, pretenden que el alumno or- 
y ordenado. dene su pensamiento y actúe con lógica y 


coherencia en sus juicios y acciones. 


6. Rutinas de pensamiento: http://formacion.intef.es/pluginfile.php/85206/mod_ 
imscp/content/2/Promover_el_pensamiento_en_el_aula.pdf. 
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2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


+ Se fomenta el pensamiento creativo a través 
de las rutinas, puesto que su objetivo es pre- 
cisamente examinar el razonamiento pro- 
pio y crear juicios de valor acordes a los nue- 
vos entendimientos, opiniones y creencias. 

e Se promueve la generación de soluciones 
creativas para las cuestiones que se plan- 
tean. 


* Se responsabiliza de sus propios pensamien- 
tos por cuanto implica analizar, reflexionar 
y emitir un juicio de valor fundamentado, 
entrena y fomenta un desarrollo de pensa- 
miento responsable. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


* Implica tomar conciencia de los procesos 
mentales propios. 

e Se aprende a gestionar la capacidad de cono- 
cimiento, análisis y opinión. 

+ Se gestiona la toma de decisiones para apren- 
der de forma consciente y fundamentada. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Emplear rutinas de pensamiento en el aula trabaja todas las di- 
mensiones del pensamiento crítico Las evidencias para evaluar 


se pueden recoger de: 


e La expresión del pensamiento que constantemente requieren 


las dinámicas. 


e Estas respuestas pueden ser clasificadas y evaluadas según su 
calidad y el desarrollo que se ha alcanzado en la competencia 
del pensamiento crítico. 


Para poder calificar la calidad de las aportaciones, herramien- 
tas como las rúbricas, las escalas de valoración, la observación 
sistemática o las listas de chequeo pueden ayudar al profesor en 


esta tarea. 
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14. El portafolio del estudiante 


Breve descripción de la metodología 


El portafolio del estudiante es un dosier donde se recogen evi- 
dencias y reflexiones sobre su proceso de aprendizaje y que habi- 
tualmente constituye el producto mediante el cual será evaluado. 

El portafolio del estudiante ha demostrado ser un instrumen- 
to versátil y de gran utilidad para el desarrollo de actitudes, des- 
trezas y habilidades, así como para la adquisición de contenido, 
ya que el objetivo no es reemplazar los contenidos de las asigna- 
turas, sino proveer un suplemento que ayude a los estudiantes a 
aprovechar al máximo las oportunidades de aprendizaje y creci- 
miento personal (Parra y Lago, 2003). 

El portafolio fomenta el desarrollo en la búsqueda, selección, 
organización y clasificación de información (Danielson y Abru- 
tyn, 1999). Asimismo, es especialmente útil para favorecer la auto- 
rregulación, la metacognición y la reflexión, y son muchos los au- 
tores que señalan su gran potencial en el desarrollo de las distin- 
tas dimensiones del pensamiento crítico (Mulnix y Mulnix, 2010). 

La aplicación del portafolio conlleva una supervisión conti- 
nua por parte del docente, cuyo rol de guía requiere orientación 
y retroalimentación continuada. Igualmente, es preciso estable- 
cer estrategias de andamiaje que permitan al alumno entender 
qué se espera de él, sentirse acompañado y capaz de cumplir con 
esas expectativas y así ganar paulatinamente autonomía, inde- 
pendencia y control sobre su proceso de aprendizaje (Zabalza, 
2006, Gargallo, 2018). 

Al alumno se le exige un alto grado de responsabilidad y com- 
promiso con la tarea de elaboración del portafolio, ya que se 
encargará de la elaboración, la organización y la información. 
Igualmente deberá mostrar iniciativa, saber tomar decisiones, 
reflexionar, y expresar, sobre su aprendizaje, etc. 

El portafolio del estudiante debe contener: 


e Toda la información que el alumno necesite para trabajar, para 
así cumplir con la función de herramienta de su aprendizaje. 
e Evidencias de los aprendizajes (todas aquellas actividades y 
tareas significativas que el alumno realiza) para su posterior 
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evaluación. De manera continua y constante en función de 
los objetivos didácticos y de los criterios de evaluación que se 
hayan establecido previamente. 


Sin embargo, es preciso señalar que no basta con recopilar esos 
datos, además, el alumno debe mostrar que con esos documentos: 


e Demuestra comprensión del fenómeno (habilidades de obser- 
vación, decodificación, análisis y síntesis). 

e Selecciona aquello verdaderamente relevante (habilidades de 
discriminación y valoración). 

e Justifica y explica su labor (habilidades de composición y ar- 
gumentación). 


Barberá (2005) ofrece una recomendación de estructura para 
el portafolio, no sin antes recalcar una más que posible flexi- 
bilización de la estructura y apartados en función de nuestros 
objetivos didácticos: 


1, Guía o un índice de contenidos: dado por el docente o 
abierto a la creatividad del alumnado. 

2. Introductorio al portafolio: evidencian intenciones, creen- 
cias y punto de partida inicial de un tema o área determi- 
nada. 

3, Cuerpo del portafolio: contiene la documentación selec- 
cionada por el alumno para mostrar su aprendizaje. 

4. Conclusión: sirve de síntesis del aprendizaje en relación 
con los contenidos impartidos. Es, además, una reflexión 
metacognitiva. 


Algunos autores platean también que el portafolio debe in- 
cluir un apartado donde el alumno incluya desarrollos libres re- 
lacionados con el tema planteado en clase por el profesor. De 
este modo puede irse convirtiendo en protagonista de su propio 
aprendizaje. Aprender que estudia para sí mismo y no para la 
escuela o para cumplir con las exigencias del profesor. 
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Dimensiones del pensamiento crítico y el portafolio 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica e La naturaleza estructural del portafolio ayu- 
Proceso de razona- da a organizar las tareas de forma lógica y 
miento secuencial secuenciada. 

y ordenado. e La posibilidad de elegir de manera justifi- 


cada las evidencias que se archivan como 
muestra relevante del aprendizaje desarrolla 
sin duda esta dimensión. 

e Favorece la reflexión del progreso en el 
aprendizaje. El alumno, gracias a su porta- 
folio, puede realizar un recorrido analítico 
de su aprendizaje. 

e Las evidencias le permiten también sacar 
conclusiones lógicas (que conectan con la 
metacognición) de las decisiones que ha de 
tomar para mejorar sus resultados a la vista 
de sus ejecuciones. 

e La parte reflexiva del portafolio nos va a 
proporcionar la mayor fuente de informa- 
ción cuanto al pensamiento lógico cuando 
el alumno busque criterios, dé buenas razo- 
nes, juzgue y reflexione sobre sus aprendiza- 
jes y quehaceres. 


2) Creatividad El pensamiento creativo encuentra sus raíces 
Proceso de pensa- en la construcción del significado. 

miento que examina * Se manifiesta en la producción de lazos en- 
y genera informa- tre unidades preexistentes. 

ción aportando e En la creación del contexto, en la transfor- 
ideas que solucio- mación del significado... 

nan problemas. e En la divergencia y la originalidad de los 


puntos de vista. 

e El docente tiene que cuestionar al alumno y 
forzarlo a analizar en profundidad los pro- 
blemas, tiene que invitar a los alumnos a 
ofrecer soluciones creativas y valientes a los 
problemas. 

e El último punto de los propuestos (activi- 
dades de desarrollo libre) incide de lleno en 
esta dimensión. 
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3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


e El tipo de pensamiento que la realización 

del portafolio genera implica una respon- 

sabilidad personal hacia las consecuencias 

de las propias acciones, así como un cierto 

compromiso. 

Mediante el portafolio el profesor puede 

ayudar a los alumnos a autorregularse, 

e La sinceridad y la profundidad en la re- 
flexión sobre la propia práctica deberían te- 
ner tanta consideración como las evidencias, 


El portafolio está particularmente recomen- 
dado en el desarrollo de la metacognición, 
El docente ha de tener en cuenta que para 
que esta se desarrolle es imprescindible que 
los alumnos tengan suficientes conocimien- 
tos sobre el tema de trabajo, lo que les per- 


mitirá establecer conexiones y así activar la 
reflexión metacognitiva (Kincannon, Gleber 
y Kim, 1999). 

* La metacognición es de hecho un apartado 
esencial en el portafolio y es lo que lo dis- 
tingue, fundamentalmente, de otro tipo de 
registros como puede ser el cuaderno de cla- 
se tradicional en el que también se registran 
tareas. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Además de una metodología de trabajo, el portafolio es en sí 
mismo un instrumento de evaluación. Si en su planificación in- 
cluimos evidencias relacionadas con las dimensiones del pensa- 
miento crítico tendremos fácilmente la posibilidad de evaluarlas. 

Como ya hemos mencionado, en el portafolio se puede poner 
el énfasis tanto en el proceso de enseñanza como en el resultado 
de este, aspecto este último directamente ligado a la evaluación. 


» El portafolio es en sí mismo una herramienta de evaluación, 
pues recoge evidencias verificables de lo que el alumno es ca- 
paz de hacer, y sabe, en distintos estadios de su proceso de 
aprendizaje. 
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e No está orientado únicamente hacia el pasado, sino que tiene 
una proyección hacia el futuro, y debe servir para que el es- 
tudiante identifique aspectos a cambiar o mejorar en relación 
con el aprendizaje que es la finalidad última de la evaluación. 

e La evaluación del aprendizaje se basa en criterios de eva- 
luación. Estos deben contemplar la construcción de conoci- 
miento (capacidad de análisis, síntesis, creatividad y pensa- 
miento crítico), la presentación (organización del portafolio 
y utilización de la expresión escrita) y la autodirección del 
aprendizaje (análisis de dificultades, gestión del tiempo, ade- 
cuación de la bibliografía, aportación de evidencias, plan- 
teamiento de objetivos, etc.). Dichos criterios deberán ser 
claramente explicados a los alumnos previo al inicio de la 
actividad formativa, igualmente sería aconsejable compartir 
con el alumnado aquella herramienta que pudiéramos utili- 
zar para objetivar el proceso de corrección, a saber, rúbrica, 
escala de valores, lista de chequeo, etc. 


El cuanto al momento de evaluación, hay que atender a dos 
momentos y, por tanto, a dos tipos de evaluación, una formativa, 
del proceso y otra final, del resultado. 


1. Proceso de elaboración: requiere de constante retroalimen- 
tación y seguimiento por parte del docente. No es solo ver 
qué es capaz de hacer el alumno, es fundamentalmente 
guiarle a través de preguntas, reflexiones... para que opti- 
mice su proceso de aprendizaje. 

2. Producto final: en este punto, valoraremos el grado de con- 
secución de los resultados de aprendizaje esperados por 
parte de cada uno de los alumnos. 


15. El debate estructurado 


Breve descripción de la metodología 


El debate estructurado es una manifestación oral del discurso 
argumentativo y, por tanto, una técnica de discusión formal, 
pública y preparada. En el debate estructurado dos equipos de- 
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fienden argumentativamente posturas contrapuestas frente a una 
proposición a debatir en un ambiente de participación dialógica. 

El debate estructurado como estrategia pedagógica favorece la 
consecución de objetivos de aprendizaje más amplios, permite 
utilizar el contenido en contexto y ayuda a mejorar la expresión 
oral y escrita (Lieberman, Trumble y Smith, 2000). Asimismo, es 
de gran ayuda en el desarrollo del pensamiento crítico, ya que 
promueve la identificación de ideas y factores, mejora la capa- 
cidad de evaluar las evidencias y la literatura, favorece el razo- 
namiento y el reconocimiento de falacias, ayuda a adaptarse al 
contexto y hacerlo con objetividad, y, por último, mejora la capa- 
cidad de producción lingúística y la escucha (Roy y Macchiette, 
2005). No debe confundirse con el tipo de debate que se emplea 
en el aula como herramienta de discusión. Según Oros (2007), 
las principales diferencias radican en que el debate estructurado: 


e Está integrado en el diseño del curso y es un componente fun- 
damental del aprendizaje. 

e Se enseñan explícitamente las destrezas del pensamiento crí- 
tico, porque se entiende que sin esta instrucción explícita no 
se pueden optimizar las posibilidades pedagógicas del debate 
estructurado. 

e Previo al debate en el aula, se entrega a los estudiantes una 
parrilla de temas o cuestiones que se discutirán en el debate. 
Grupos de estudiantes considerarán e investigarán para res- 
ponder a ellas. 

e Secombina el debate oral sobre el tema de estudio con un tra- 
bajo más profundo, individual y por escrito donde el alumno 
plasmará su visión y aprendizaje sobre el tema. 


Hay que señalar que, para que el debate estructurado pueda 
ser realmente efectivo, es preciso que el alumnado esté acostum- 
brado a transmitir el contenido de manera oral, formal e infor- 
mal, y no solo en exámenes o ensayos, por lo que es impres- 
cindible hacer debates de práctica y dar retroalimentación a los 
alumnos. 

De igual modo, se desaconseja informar a los equipos de la 
posición que van a defender hasta el día del debate. De esa ma- 
nera, su investigación y trabajo previo será más rico, además, su 
capacidad de persuasión en el debate resulta más efectiva si se 


76 | Orientaciones metodológicas para el desarrollo del pensamiento crítico 


exploran en profundidad diferentes prismas de un tema. Los tra- 
bajos escritos posteriores también se enriquecerán considerable- 
mente con esta medida. 


Fases del debate estructurado, basado en el modelo de Oros 
(2007) 
1. Explicación del enfoque y de los criterios de evaluación. 
2. Práctica de debates con retroalimentación oral y escrita. 
3. Debate (ejemplo de debate estructurado a 3 vueltas, 1 0 2 
oradores por turno): 
- A. Equipo 1. Exposición favorable - Argumentación 1 + 
evidencia (2') 
- A. Equipo 2. Exposición contraria - Argumentación + 
evidencia (2”) 
- B, Equipo 1. Nueva E. favorable - Argumentación 2 + 
más evidencia + refutación al equipo 2. (2”) 
- B', Equipo 2. Nueva E. contraria - Argumentación 2 + 
más evidencia + refutación al equipo 1. (2) 
- C, Equipo 1. Refutación y cierre — Refutación directa al 
equipo 2 + resumen de ideas principales del equipo.(2”) 
- C'. Equipo 2. Refutación y cierre — Refutación directa al 
equipo 1 + resumen de ideas principales del equipo. (2') 
4. Ensayo individual con punto de vista, contexto y eviden- 
cias sobre tema de estudio. Con referencias y citas del ma- 
terial de clase. 
5. Discusión en clase posdebate. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el debate estructurado 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica e Se da cuando se deduce, se juzga, se buscan 
Proceso de razona- criterios, se dan buenas razones, etc. 
miento secuencial e Este tipo de proceso es siempre difícil, por 
y ordenado. lo que el docente debe impulsarlo y, si fuera 


preciso, forzarlo con preguntas y supuestos 
(«si..., entonces...»). 
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2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
ala acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


* Se muestra en la unión de ideas que enrique- 
cen la discusión. 

e En la creación de contexto. 

e En la transformación del significado, etc. 

* Cuando se plantean ejemplos, contraejem- 
plos. 

* Se pregunta o se definen nuevos problemas 
y soluciones. 

e Cuando se transfiere lo aprendido y se esta- 
blecen nuevas relaciones. 


El docente ayuda a los alumnos a alcanzar 
este tipo de pensamiento. Las preguntas, su- 
puestos e hipótesis ofrecidos por el docente 
pueden ser un buen andamiaje hasta que el 
alumno sea capaz de ofrecerlos por sí solo, 


e Parte de una duda y conduce a la explora- 
ción, reflexión y mejora a través de acciones. 

e El docente debe estimular al alumno a eva- 
luar su proceder y ser capaz de promover 
mejoras. 


Se manifiesta en 4 fases de profundidad (Da- 
niel et al, 2005): 


1. La afirmación (que es una unidad sim- 
ple). 

2. La descripción (que es en parte abstrac- 
ta y en parte concreta). 

3. La explicación (que es lo suficiente- 
mente abstracta y elaborada). 

4. La discusión (que es un análisis con- 
ceptual complejo). 


El docente ayuda a descubrir el enriqueci- 
miento de las aportaciones del grupo, a descu- 
brir los cambios de perspectiva, a argumentar 
sobre la tarea y sus resultados... 
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Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


La evaluación requiere de la capacidad crítica también del docen- 
te, ya que son actividades de carácter abierto donde los alumnos 
guían con sus reflexiones e interés el discurrir del debate estruc- 
turado. Rosales (2017) propone: 


» Una evaluación cualitativa donde el docente evalúa en cada 
alumno su propio progreso, punto de partida y estado después 
de la intervención de aula. 

e Un análisis de las contribuciones de cada alumno en los de- 
bates. 

e Laco- y la autoevaluación, dado que el debate es un proceso 
colectivo, 

» Esindiscutible que hacer un análisis sincrónico de los debats 
para evaluarlos puede resultar difícil, la falta de tiempo para 
digerir la información o distracciones varias pueden impedir 
una evaluación adecuada del desempeño del estudiante. A fin 
de minimizar estos riesgos se puede recurrir a la grabación de 
los debates. 

e Solicitar un producto adicional al alumno donde se recoja el 
fruto de su aprendizaje (diario, portafolio...). 

» Solicitar evidencias del trabajo previo al debate, como mapas 
conceptuales con las ideas, infografías realizadas que recojan 
la gestión del conocimiento realizado, etc. 


Para valorar la calidad de las evidencias recogidas de modo 
que nos permita traducir las observaciones en calificaciones, po- 
demos servirnos de listas de verificación, escalas o rúbricas. 
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16. La tertulia pedagógica dialógica 


Breve descripción de la metodología 


La tertulia dialógica se da cuando un grupo de personas hacen 
una lectura crítica y reflexiva de un texto para posteriormente 
compartir y transformar su experiencia y entendimiento de la 
lectura. El resultado de dicho proceso es la transformación del 
individuo y su relación con el entorno. Las tertulias dialógicas 
contribuyen a la mejora de las habilidades lectoras y fomentan 
la lectura crítica (Gargallo, 2016). Por su parte, la lectura críti- 
ca es un elemento crucial en el pensamiento crítico (Campos, 
2007). La lectura crítica conlleva actitud de cuestionamiento, 
análisis lógico e inferencia para hacer juicios sobre la relevancia 
y la exactitud de lo que se lee (Harris y Hodges, 1981). Así pues, 
un lector crítico se toma su tiempo para reflexionar sobre lo que 
lee, evaluar la información recibida, buscar la verdad, usar la 
lógica, pensar visiones alternativas, expresar sus puntos de vista 
sobre el tema, identificar argumentos y puntos de vistas discor- 
dantes (Campos, 2007). La lectura crítica y el pensamiento crí- 
tico son procesos simultáneos y que se enriquecen mutuamente 
(Kurland, 2005). 


Características de las tertulias pedagógicas dialógicas 

e Se crea un diálogo igualitario, todas las voces son válidas y 
respetadas. 

e Se designa un moderador cuya función será dar la voz y ani- 
mar el diálogo, pero nunca valorar o cuestionar ideas. 

+ Nose relee el texto ni se busca comentarlo desde la interpre- 
tación del autor, sino que se trata de «continuar la construc- 
ción del conocimiento a partir del diálogo que inició el autor 
al escribir su obra: primero de una forma individual-autor- 
lector, para pasar, después, a enriquecerlo aún más a través 
de un diálogo colectivo-autor-lectores que encierra y supera 
al anterior al producir más y mejores aprendizajes» (Loza, 
2004, p. 67). 

+ Siempre se indicará el número de página y párrafo de aque- 
llo a lo que se está refiriendo en su comentario, crítica O 
análisis. 
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e Los testimonios de las personas asistentes aportan aprendiza- 


jes al resto, pues pueden cuestionar los conocimientos previos, 
reforzarlos o incluso modificarlos. 

El motor y el éxito de una buena tertulia dialógica radican en 
las preguntas del docente y del resto de participantes. Las pre- 
guntas son el eje sobre el que pivota el grado de profundidad 
de una tertulia dialógica (Wells, 2001). 


Pasos de las tertulias pedagógicas dialógicas 


Antes 


1. Selección del moderador: suele ser el docente, aunque no 
por fuerza. 

2. Selección del texto: en las tertulias pedagógicas dialógicas 
esta selección suela hacerla el docente. 

3. Lectura del texto: lectura individual y selección de frases o 
párrafos e ideas para compartir posteriormente. 


Durante 


4, Turno de palabra: el moderador dirige procurando y ani- 
mando la participación de todos. 

5. Lectura y argumentación: el primer participante lee en voz 
alta el extracto seleccionado e indica el porqué de su elec- 
ción. 

6. Comentarios: el moderador pregunta si alguien más eligió 
el mismo extracto y se inicia un diálogo sobre este. 

7. Ciclo de tertulia: agotado el diálogo sobre el primer extrac- 
to se da paulatinamente paso a los siguientes participantes. 

8. Final: se cierra informando de las páginas o del nuevo tex- 
to a leer para la siguiente tertulia, recordando la importan- 
cia de seleccionar extractos para compartir y anotar todas 
aquellas ideas o interrogantes que surjan durante la lectura 
para compartirlo en la tertulia. 
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Dimensiones del pensamiento crítico y la tertulia pedagógica 


dialógica 


Dimensiones y 
breve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


e Se da cuando se deduce, se juzga, se buscan 
criterios, se dan buenas razones, etc. 

e Este tipo de proceso es siempre difícil, por 
lo que el docente debe impulsarlo y, si fuera 
preciso, forzarlo con preguntas y supuestos 
(«si..., entonces...»). 


* Se muestra en la unión de ideas que enrique- 
cen la discusión. 

e En la creación de contexto, 

e En la transformación del significado, etc. 

+ Cuando se plantean ejemplos, contraejem- 
plos. 

e Se pregunta o se definen nuevos problemas 
y soluciones, 

+ Cuando se transfiere lo aprendido y se esta- 
blecen nuevas relaciones. 


El docente ayuda a los alumnos a alcanzar 
este tipo de pensamiento. Las preguntas, su- 
puestos e hipótesis ofrecidos por el docente 
pueden ser un buen andamiaje hasta que el 
alumno sea capaz de ofrecerlos por sí solo. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


e Parte de una duda y conduce a la explora- 
ción, reflexión y mejora a través de acciones. 

e El docente debe estimular al alumno a eva- 
luar su proceder y ser capaz de promover 
mejoras. 


Se manifiesta en 4 fases de profundidad (Da- 
niel el al., 2005): 


1. La afirmación (que es una unidad sim- 
ple). 

2. La descripción (que es en parte abstrac- 
ta y en parte concreta). 
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3. La explicación (que es lo suficiente- 
mente abstracta y elaborada). 

4. La discusión (que es un análisis con- 
ceptual complejo). 


El docente ayuda a descubrir el enriqueci- 
miento de las aportaciones del grupo, a descu- 
brir los cambios de perspectiva, a argumentar 
sobre la tarea y sus resultados... 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


La evaluación a través de tertulias pedagógicas dialógicas requiere 
de la capacidad crítica también del docente, ya que son actividades 
de carácter abierto donde los alumnos guían con sus reflexiones e 
interés el discurrir de las tertulias. Rosales (2017) propone: 


* Una evaluación cualitativa donde el docente evalúa en cada 
alumno su propio progreso, punto de partida y estado después 
de la intervención de aula. 

e Un análisis de las contribuciones de cada alumno en las ter- 
tulias. 

e Laco- y la autoevaluación, dado que la tertulia es un proceso 
colectivo. 

* Esindiscutible que hacer un análisis sincrónico de las tertulias 
para evaluarlas puede resultar difícil, la falta de tiempo para 
digerir la información o distracciones varias pueden impedir 
una evaluación adecuada del desempeño del estudiante. A fin 
de minimizar estos riesgos, se puede recurrir a la grabación de 
las tertulias pedagógicas dialógicas. 

e Solicitar un producto adicional al alumno donde se recoja el 
fruto de su aprendizaje (diario, portafolio...). 

» Solicitar evidencias del trabajo previo a la tertulia, como ma- 
pas conceptuales con las ideas, infografías realizadas que re- 
cojan la gestión del conocimiento realizado, etc. 


Para valorar la calidad de las evidencias recogidas de modo 
que nos permita traducir las observaciones en calificaciones, po- 
demos servirnos de listas de verificación, escalas o rúbricas. 
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17. El diario de aprendizaje 


Breve descripción de la metodología 


El diario de aprendizaje es una técnica de registros y reflexiones, 
al estilo de un diario personal, en el que cada alumno recoge 
hechos, situaciones, noticias, etc., material a partir del cual se 
reflexiona en relación con los contenidos vistos en la materia. 

Los diarios de aprendizaje son una técnica mediante la cual 
el aprendiz relata sus experiencias del aula y de fuera de ella que 
tienen relación con su proceso de aprendizaje, proporcionando 
una herramienta de gran valor tanto para el profesor como el 
alumno. A través del diario de aprendizaje, el alumno puede tra- 
bajar de forma autónoma expresando su opinión sobre conteni- 
dos del currículo, a nivel de organización, de los aspectos que 
puede mejorar y de la metodología de trabajo. 

Estos diarios promueven la búsqueda de conocimiento y en- 
trenan en la investigación a la vez que favorecen la capacidad 
reflexiva del alumnado, pues invitan a indagar, investigar, re- 
flexionar sobre un tema y expresarlo mediante producciones de 
síntesis, comparación, aplicación, reflexión u opinión entre otros 
(Zabalza, 2004). Durante un tiempo académico (trimestre, curso 
lectivo, etc.) el alumno registra y reflexiona sobre hechos, noti- 
cias, situaciones, etc. y los relaciona con la asignatura que cursa 
(Vain, 1999). 

El hecho de abarcar factores académicos junto con temas per- 
sonales o aspectos actitudinales (afectivos, cognitivos, estratégi- 
cos o socioculturales) convierte el diario de aprendizaje en una 
herramienta para la formación integral del alumno y le permiten 
evidenciar su propio proceso de aprendizaje. Además, resulta ser 
una herramienta flexible que permite adaptarnos a la diversidad 
y cambio, constantes en la vida de las escuelas. Este diario es 
más que una agenda descriptiva que acumula datos, ya que debe 
abordar la reflexión tras cada debate, cada proyecto, actividad, 
seminario, etc. En el diario de aprendizaje el alumno es, a la 
vez, observador y participante en la investigación, hecho que le 
permitirá, al tiempo, conocerse como aprendiz, mejorando así 
su metacognición, entre otros aspectos del pensamiento crítico 
(Jiménez Raya, 1994). 
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No debe, pues, confundirse con el portafolio. La principal 
diferencia entre el portafolio y el diario de aprendizaje es, ante 
todo, que prima la inclusión de reflexiones propias del alumno 
y no tanto el interés de recabar evidencias sobre lo aprendido, 
aunque, obviamente, se puede observar también este proceso a 
través de ellas. 

Por tanto, podemos decir que las principales ventajas que 
ofrece el empleo del diario del aprendiz son las siguientes: 


+ Autonomía en el proceso de aprender y en el trabajo de clase. 

+ Mejora de la capacidad de gestión y organización de la infor- 
mación y del conocimiento. 

+ Responsabilidad en la realización de las tareas de aula. 

+ Responsabilidad en el proceso de aprendizaje y mejora del co- 
nocimiento del propio proceso de aprendizaje, la competencia 
de aprender a aprender. 

+ Refuerza el autoconcepto y la satisfacción del trabajo bien he- 
cho. 

Inicia y mejora de las habilidades para la investigación. 
Propicia la capacidad de análisis, contraste y valoración de da- 
tos. 

Conlleva la práctica de interiorización, reflexión y opinión. 
Convierte el aprendizaje en aprendizaje significativo. 
Permite la adaptación singular de los procesos y necesidades 
de aprendizaje, así como los intereses particulares. 

+ Mejora las destrezas comunicativas particular y de expresión 
en general (recursos telemáticos, iconográficos, bibliográfi- 
cos, etc.). También la comunicación oral se ve beneficiada en 
tanto el alumno deberá ser capaz de exponer y defender las 
ideas recogidas en el diario. 

+ Permite adecuarse al currículum. 

+ Fomenta y desarrolla la actividad creativa del alumno a nivel 
espacial, comunicativa, estética, de generación de ideas, etc. 

e Permite la autoevaluación continua del alumnado en tanto 
comporta un detallado corpus de evidencias. 
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Dimensiones del pensamiento crítico y el diario de aprendizaje 


Dimensiones y 
breve descripción 


1) Lógica 

Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


¿Cómo se puede desarrollar? 


La organización de la información en el dia- 
rio de aprendizaje propicia la dimensión ló- 
gica del alumno, el cual accede a la informa- 
ción, la analiza, interioriza, valora, reflexiona 
y expresa. Esta secuencia lógica del conoci- 
miento profundo y del entrenamiento para 
la reflexión guía al alumno en su manera de 
conocerse a sí mismo, al entorno y a actuar 
en otras situaciones. El docente debe ayudar 
al alumno a descubrir relaciones entre lo que 
acontece a su alrededor y el contenido que se 
trabaja, debe guiarle en la selección y organi- 
zación del contenido para que aprenda a ser el 
protagonista y a evidenciar y contar con efecti- 
vidad su historia de aprendizaje. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


El alumno construye el significado y desarro- 
lla el pensamiento creativo, parte de la infor- 
mación para producir creaciones reflexivas 
sobre esta. El diario debe ayudar al alumno 
a ir más allá del relato de lo aprendido, debe 
invitar al uso del contenido en habilidades de 
orden cognitivo superior, para ello el docente 
es clave. El proceso de andamiaje y guía a tra- 
vés de retroalimentación constante, preguntas 
y reflexiones será el modo de llevar al alumno 
a esta fase. 


El diario de aprendizaje fomenta la responsa- 
bilidad en las tareas a realizar en la asignatura 
y en el proceso de aprendizaje en general. El 
alumno, además, se desarrolla de forma res- 
ponsable en tanto actúa a través de un cono- 
cimiento más profundo y fundamentado, un 
análisis de la situación y su posterior reflexión 
sobre el asunto. La autorregulación, sinceri- 
dad y profundidad de pensamiento son cru- 
ciales en este diario. 
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4) Metacognición El objetivo principal del diario de aprendizaje 


Control sobre las no es recabar evidencias evaluables por parte 
operaciones men- del alumno, sino reflexionar sobre su proceso 
tales que rigen el de enseñanza-aprendizaje, el cual, además, se 
propio proceso de ve reflejado de manera gráfica en el corpus de 
aprendizaje. entradas que contiene. El alumno puede ob- 


servar qué y cómo está aprendiendo, mejoran- 
do así su competencia de aprender a aprender, 
formando un autoconcepto ajustado a la reali- 
dad y mejorando su capacidad metacognitiva. 
La ayuda y retroalimentación continuada del 
docente será imprescindible para alcanzar es- 
tos objetivos. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Si bien el objetivo fundamental del diario de aprendizaje no es 
tanto proporcionar evidencias evaluables por parte del alum- 
no del proceso de aprendizaje a lo largo de un periodo concre- 
to como enfocarse en reflexionar sobre situaciones o hechos, el 
diario de aprendizaje constituye un conjunto de evidencias sobre 
el grado de competencia en diversos temas relacionados con la 
asignatura y, además, sobre su reflexión personal tras el cono- 
cimiento y análisis que pueden servir tanto al alumno como al 
docente para poder evaluar este proceso de aprendizaje. 

Son varios los momentos a tener en cuenta a la hora de eva- 
luar un diario de aprendizaje: 


+ Durante el proceso, ya que debe ser retroalimentado por parte 
del profesor para optimizar su aprendizaje (evaluación forma- 
tiva). 

e En el producto final, al terminar el periodo acordado (trimes- 
tre, curso, etc.) para observar la evolución en forma, corrección 
y, sobre todo, en la profundidad de las reflexiones. 

e En el momento de la presentación, bien grupal o bien indivi- 
dual (por ejemplo a través de la entrevista), en la que el alum- 
no expone y defiende lo aprendido y sus reflexiones. 


El profesor puede apoyarse en varias herramientas para obje- 
tivar su corrección y valoración: rúbricas, escala de valoración, 
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lista de chequeo, observación directa o juicio de expertos, entre 
otros. 


18. El cinefórum 


Breve descripción de la metodología 


El cinefórum consiste en la visión integral y colectiva de un pro- 
ducto audiovisual seguida por el debate y la reflexión sobre un 
tema previamente definido. 

Las aulas de hoy en día están formadas por un alumnado que 
emplea cada vez más los medios audiovisuales como principal 
canal de comunicación. Nuestros estudiantes, sobre todo en la 
etapa de Educación Secundaria, reciben información y expre- 
san sus emociones mayoritariamente a través de sus teléfonos 
móviles empleando: notas de audio, emoticonos, gifs o memes. 
El continuo parpadear de pantallas que acompaña el día a día 
de adolescentes y jóvenes confirma que dentro de esta franja de 
edad se comunican principalmente a través de una forma muy 
sencilla de lenguaje visual. 

Dada la constante presencia del mundo audiovisual en las 
generaciones actuales, y para ofrecer una educación que refleje 
las características del alumnado, es importante que los docen- 
tes incluyan este tipo de lenguaje en el aula y que consideren 
emplear el cine como instrumento didáctico (Segovia, 2007). El 
uso de películas en el proceso de enseñanza-aprendizaje se basa 
en la evidencia científica según la cual la memoria basada en las 
emociones perdura más en el tiempo y los recuerdos asociados 
a ella son más fáciles de recuperar (Knight y Mather, 2009). Las 
imágenes, la música, los diálogos y la narración generan un tipo 
de comunicación global que provoca en el espectador una reac- 
ción basada en las emociones, consiguiendo que el receptor se 
sienta partícipe de una realidad diferente y «/...]de esta forma el 
aprendizaje se produce activamente, a través de la experiencia» 
(Pérez y López, 2007, P. 66). El uso de películas como instrumen- 
to pedagógico ha sido defendido por diferentes autores que han 
reconocido al cine como un valioso aliado en las aulas. Así, la ci- 
nematografía ha sido considerada como un instrumento que per- 


88 | Orientaciones metodológicas para el desarrollo del pensamiento crítico 


mite a los estudiantes aprender sobre ideas, lugares y épocas dife- 
rentes de las propias (Mishra, 2018), como una herramienta que 
facilita el desarrollo de la competencia intercultural (Pandey y 
Ardichvili, 2015), o como inspiración para analizar actitudes 
y conductas (Sell, Martínez y Loscertales, 2014). Según Pérez y 
López (2007), el cine permite a los espectadores, en este caso 
estudiantes, ordenar sus aprendizajes de manera cognitiva. 

Para llevar a cabo una experiencia de cinefórum en nues- 
tras aulas de manera fácil y estructurada, se pueden seguir las 
siguientes tres fases (Alonso y Pereira, 2000, en Gargallo et al., 
2016): 


1. La primera consiste en la visión conjunta de la película, 
que favorece la creación de un vínculo con el grupo gracias 
a haber compartido una misma experiencia. 

2. La segunda incluye la creación de dinámicas que, basán- 
dose en diferentes aspectos de la película, favorezcan el 
diálogo, el intercambio de diferentes puntos de vista, y fo- 
menten la capacidad de escucha activa 

3. Finalmente, se buscará crear una conexión entre los temas 
o situaciones presentes en la película y las experiencias vi- 
vidas por el grupo, de manera directa o indirecta, buscan- 
do extrapolar conocimientos y trasladarlos de un plano fic- 
ticio a uno real. Conectar de forma explícita lo aprendido 
con el desarrollo del currículo que estamos desarrollando 
a través del cinefórum. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el cinefórum 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 

breve descripción 

1) Lógica e Analizando la secuencia de acciones de la 
Proceso de razona- película. 

miento secuencial e Organizando la sesión de cinefórum en fa- 
y ordenado. ses previamente explicadas, cada una con su 


duración y objetivo. 

e Respetando los turnos de palabra en la fase 
de puesta en común, 

e Organizando la elección del tema a debatir 
y el cambio de un tema a otro. 
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* Secuenciando el discurso oral de forma lógi- 
ca y bien argumentada de cada participante. 


2) Creatividad 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


* Proponiendo desenlaces alternativos de las 
acciones de la película. 

* Transfiriendo lo visto en la película a otro 
contexto o situación. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 
tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


* En el análisis de las causas que han llevado a 
los personajes de la película a realizar deter- 
minadas elecciones en su comportamiento. 

* En el análisis de las consecuencias positivas 
o negativas de las elecciones de cada perso- 
naje en los otros personajes. 


e A través de la reflexión sobre los aprendiza- 
jes y los cambios que la visión de la película 
ha generado tanto a nivel personal como 
grupal. 

e Ser consciente de haber cambiado el propio 
punto de vista respecto a un determinado 
tema. 

+ Fomentando el análisis de las dificultades y 
facilidades que cada miembro ha encontra- 
do a lo largo de la experiencia de cinefórum. 

e Siendo consciente de cómo la tertulia ha 
ampliado el propio punto de vista sobre la 
realidad que ya había trabajado. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Las evidencias que pueden tenerse en cuenta para evaluar los 
aprendizajes adquiridos en el uso del cinefórum como instru- 
mento pedagógico son las siguientes: 


e Observación de las interacciones dialógicas entre los alumnos 
tras la visión de la película. 

e Evidencias derivadas de trabajos escritos asignados al fina- 
lizar la sesión de cinefórum en los que los alumnos tengan 
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que reflexionar sobre la experiencia especificando lo que han 
aprendido de ella. 

e Participación en foro virtual en la semana siguiente a la expe- 
riencia que se basará en preguntas lanzadas por el profesor. 


Estas evidencias pueden calificarse mediante rúbricas, listas 
de chequeo o escalas de valoración. 


19. El mapa conceptual 


Breve descripción de la metodología 


El mapa conceptual consiste en la organización gráfica, visual 
y sintética de determinados conocimientos con el fin de crear 
vínculos entre ellos. 

El mapa conceptual como estrategia y técnica cognitiva se 
basa en el modelo de aprendizaje significativo propuesto por 
Ausubel (1968). El autor distingue entre dos tipos de aprendi- 
zaje: memorístico y significativo. En el primero, la adquisición 
de conocimientos se produce a través de la repetición, los estu- 
diantes aprenden a través de «asociaciones arbitrarias» (Ausubel, 
Novay y Hanesian, 1989, p. 37) que dan lugar a un aprendizaje 
superficial y poco duradero. Sin embargo, el aprendizaje sig- 
nificativo, defendido por Ausubel, se produce cuando nuevos 
conocimientos «pueden relacionarse, de modo no arbitrario y 
sustancial [...] con lo que el alumno ya sabe» (ibid.). A través 
de procesos cognitivos, los estudiantes conectan nuevos conoci- 
mientos con conocimientos previos; es gracias a este sistema de 
conexiones que se produce el aprendizaje significativo. El mapa 
conceptual consiste en plasmar de manera visual estas conexio- 
nes entre conceptos antiguos y conceptos nuevos. Los estudian- 
tes razonan sobre lo que están aprendiendo y lo relacionan con 
lo previamente aprendido estableciendo una red de semejanzas 
y diferencias. 

El objetivo predominante de los mapas conceptuales es crear 
nexos relevantes entre ideas que se relacionan entre sí en forma 
de proposiciones (Novak y Gowin, 1988; Novak y Cañas, 2006; 
en Gargallo et al., 2016). 
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García (2016) identifica los elementos clave y las caracterís- 
ticas básicas de los mapas conceptuales. Se identifican cuatro 
elementos clave de un mapa conceptual: los conceptos, las pro- 
posiciones, las palabras de enlace y la líneas y flechas de enlace. 
Respecto a las características básicas de los mapas conceptuales, 
pueden resumirse en las siguientes: tienen que ser: claros, sim- 
ples, flexibles y tienen que generar un impacto visual. 

Respecto al uso en el aula, los mapas conceptuales pueden 
emplearse para desarrollar las competencias cognitivas y favo- 
recer el pensamiento crítico de los estudiantes (Cabrera et al., 
2007). Es importante, por lo tanto, que los docentes los empleen 
como instrumento pedagógico, ya que su uso favorece el apren- 
dizaje significativo y ayuda a los estudiantes a reflexionar y ser 
conscientes de los procesos cognitivos gracias a los cuales se ge- 
nera la adquisición de nuevos conocimientos. 


Dimensiones del pensamiento crítico y el mapa conceptual 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 
breve descripción 


1) Lógica A través de: 
Proceso de razona- 


: , e Jerarquización de los conceptos. 
miento secuencial y 


e Relación entre conocimientos nuevos y pre- 


ordenado. . 
vios. 
e Identificación de nexos de semejanzas y di- 
ferencias. 
e Organización espacial. 
e Planificación previa a la realización de un 
mapa conceptual. 
e Resumen y simplificación de ideas comple- 
jas en conceptos clave. 
2) Creatividad * Inclusión en el mapa conceptual de elemen- 
Proceso de pensa- tos que generen un impacto visual (ej.: uso 
miento que examina de diferentes colores, formas, formatos de 
y genera informa- letras, etc.). 
ción aportando * Generación de nuevos conocimientos a par- 
ideas que solucio- tir de la reflexión sobre conocimientos pre- 
nan problemas. vios. 


e Descubrimiento de relaciones entre concep- 
tos anteriormente no conectados. 
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* Generación y organización de nuevas ideas 
a través del uso del mapa conceptual como 
instrumento de brainstorming. 


3) Responsabilidad + Identificación de carencias de conocimien- 
Dimensión vincu- tos y compromiso personal en solventar 
lada a la actitud de dichas carencias por medio de búsqueda de 
compromiso tanto información. 

frente a la reflexión 

y la discusión como 

a la acción. 


4) Metacognición e Reflexión sobre los procesos cognitivos gra- 


Control sobre las cias a los cuales se genera la construcción de 
operaciones men- nuevos conocimientos. 

tales que rigen el e Visualización y toma de conciencia de lo que 
propio proceso de se conoce y cuánto se conoce sobre un deter- 
aprendizaje. minado tema. 


* Identificación de lo que todavía no se cono- 
ce sobre un determinado tema. 

e Identificación de los pasos necesarios para 
analizar un concepto yendo de lo global a 
lo específico. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Los aprendizajes adquiridos con en el uso del mapa conceptual 
como instrumento pedagógico pueden evaluarse basándose en 
el grado de presencia de las siguientes evidencias (Costamagna, 
2001): 


Organización jerárquica del contenido 
Vinculación entre los conceptos 
Expresión de los nexos 

Adecuación del contenido 

Nivel de análisis del contenido 


Todas estas evidencias podemos asociarlas fácilmente a las 
cuatro dimensiones del pensamiento crítico mediante las suge- 
rencias de enlace entre el recurso metodológico del mapa con- 
ceptual con estas en el apartado anterior. 
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Estas evidencias pueden calificarse de manera cualitativa me- 
diante rúbricas en las que se incluyan elementos que evalúen 
cada evidencia. 


20. La infografía 


Breve descripción de la metodología 


La infografía consiste en el uso de imágenes, acompañadas de 
elementos textuales, que tiene como objetivo expresar, presentar 
o explicar visualmente un concepto o idea. 

Para conseguir una adquisición y retención efectiva de nuevos 
conocimientos por parte de los estudiantes, los docentes tienen a 
su disposición diversos instrumentos pedagógicos, entre ellos se 
encuentran las infografías. 

Las infografías son una técnica de transmisión de conocimien- 
tos que combinan tanto elementos verbales como no verbales en 
un diseño gráfico con la finalidad de comunicar ideas y concep- 
tos de manera visual, sintética y clara (Almunive y Alshammari, 
2018). Presentar ideas, conceptos, teorías o problemas haciendo 
uso de dos canales de comunicación (el verbal y el visual) favorece 
la asimilación de nuevos conceptos. Esta técnica se diferencia de 
una imagen o fotografía común en que proporciona información 
de manera específica y práctica incluyendo gráficos, mapas, lo- 
gos, símbolos, calendarios, ilustraciones o diagramas (Damyanov 
y Isankov, 2018). 

El potencial de esta técnica reside, por un lado, en la capacidad 
de favorecer y mantener la atención del público, y, por otro, en el 
poder de simplificar la comunicación de conceptos complejos. Las 
infografías son un recurso muy útil para los docentes, ya que per- 
miten simplificar aspectos teóricos o complejos y presentarlos de 
manera atractiva y agradable, favoreciendo la asimilación y reten- 
ción por parte de los estudiantes. Además, muestran datos e ideas 
de manera visual a través de imágenes y, de este modo, estimu- 
lan la participación de diferentes áreas del cerebro que convergen 
para descifrar el mensaje presentado desde diferentes enfoques. 

Otra de las ventajas de la infografía tiene a que ver con el desa- 
rrollo de diversas habilidades cognitivas. A la hora de observar por 


94 | Orientaciones metodológicas para el desarrollo del pensamiento crítico 


primera vez la infografía de un determinado concepto, para poder 
descifrar el mensaje representado en ella, los estudiantes tendrán 
que activar sus destrezas de interpretación, análisis, evaluación y 
deducción. (Damyanov y Tsankov, 2018). De esta manera se genera- 
rá un aprendizaje activo que llevará a los estudiantes a cuestionarse 
preguntas como «¿Qué estoy viendo?», «¿Qué significa?», «¿Me re- 
cuerda algo?» o «¿Estoy de acuerdo con lo que veo?» (Krauss, 2012). 
El diseño de una infografía presenta cinco fases: 


Describir los objetivos. 

Recopilar los datos. 

Presentar los datos obtenidos. 
Organizar los elementos de diseño. 
Añadir estilo al diseño. 


o 


Además, es importante tener en cuenta la inclusión de tres ele- 
mentos fundamentales: elementos visuales, como, por ejemplo, 
colores, gráficas, iconos o símbolos; elementos de contenido, como 
datos, estadísticas o textos; y, por último, elementos de conoci- 
miento, como mensajes o resúmenes (Damyanov y Tsankov, 2018). 


Dimensiones del pensamiento crítico y la infografía 


Dimensiones y ¿Cómo se puede desarrollar? 
breve descripción 


1) Lógica Se desarrolla cuando los estudiantes: 
Proceso de razona- 
miento secuencial 
y ordenado. 


* Deducen el significado del concepto expresa- 
do en la infografía a partir de las imágenes. 

* Construyen sus conocimientos juntando los 
mensajes recibidos de las imágenes con los ob- 
tenidos por el texto. 


2) Creatividad Se muestra cuando los estudiantes: 
Proceso de pensa- 
miento que examina 
y genera informa- 
ción aportando 
ideas que solucio- 
nan problemas. 


e Establecen vínculos entre los diferentes 
elementos de la infografía y construyen un 
concepto complejo a partir de una ejempli- 
ficación más sencilla, 

e Cuando solventan un problema complejo 
juntando los diferentes elementos de la in- 
fografía. 
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e Cuando buscan las metáforas visuales que 
mejor pueden representar las ideas y la rela- 
ción entre ellas al elaborarla. 


3) Responsabilidad 
Dimensión vincu- 
lada a la actitud de 
compromiso tanto 
frente a la reflexión 
y la discusión como 
a la acción. 


4) Metacognición 
Control sobre las 
operaciones men- 


Se da cuando los estudiantes: 


* Se comprometen a alcanzar un conocimien- 
to adecuado del concepto presentado en la 
infografía y plantean complementar la in- 
formación a través de otras fuentes. 

+ Cuando, en las infografías que sea posible, 
valoran las ideas que se ofrecen en ellas y 
sacan conclusiones de las repercusiones de 
lo que expresan. 


Se manifiesta cuando los estudiantes: 


e Reflexionan sobre los conocimientos adqui- 
ridos a través de la infografía. 


tales que rigen el 
propio proceso de 
aprendizaje. 


e Identifican las dificultades y facilidades en- 
contradas en la comprensión del mensaje 
transmitido por la infografía. 


Propuestas para la evaluación y calificación del aprendizaje 
del pensamiento crítico 


Los aprendizajes adquiridos a través del uso de la infografía como 
técnica explicativa que fomenta el desarrollo del pensamiento 
crítico pueden evaluarse recogiendo las siguientes evidencias: 


1. Evidencias conectadas con la capacidad de crear nexos en- 
tre los diferentes elementos de la infografía. 

2. Evidencias conectadas con la capacidad de descifrar el 
mensaje. 

3. Evidencias conectadas con la capacidad de sintetizar y sim- 
plificar un concepto complejo. 


Las dos primeras pueden evaluarse a través de la producción 
de discursos orales o escritos en los que los estudiantes presenten 
de manera extensa el concepto o problema presentado en la info- 
grafía. Para evaluar la tercera puede plantearse que ellos mismos 
creen una infografía. 


https: //venngage.com/blog/como-hacer-una-infografia-en-5-pasos 
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3| 


Estudio de diseño mixto de las 
respuestas de docentes de 
Educación Secundaria a encuesta 
sobre metodologías activas en el 
desarrollo del pensamiento crítico 


Este capítulo presenta un estudio cualitativo y cuantitativo ba- 
sado en el análisis de las respuestas a una encuesta que preten- 
de conocer las percepciones de docentes de Secundaria sobre 
las estrategias metodológicas que utilizan y su implicación con 
el desarrollo del pensamiento crítico. Este estudio no pretende 
analizar resultados y extrapolarlos a toda la población docente 
en Secundaria, pero sí posibilita mediante este estudio de casos 
múltiple realizar una aproximación a la realidad. Se identifican 
las metodologías que más aplican, aquellas que conocen y las 
que no. Les solicitamos que pensasen únicamente en una asig- 
natura en un curso concreto, dado que estas variables son muy 
importantes a la hora de conservar la coherencia interna de las 
respuestas. 
La encuesta consta de las siguientes preguntas: 


1. ¿Te has planteado alguna vez la necesidad de desarrollar 
el pensamiento crítico a través de esta asignatura? ¿Qué te 
impulsa o impide hacerlo? 

2. ¿Lo has hecho formalmente, es decir, planteando conteni- 
dos, actividades, y evaluando si los alumnos habían adqui- 
rido dicho pensamiento crítico? ¿Puedes contarnos cómo? 

3. Si no lo has hecho formalmente y este tema te ha preocu- 
pado, ¿cómo lo has desarrollado? ¿Sabes si tuviste éxito? 
¿Por qué? 

4. ¿Podrías poner un ejemplo, con un bloque de contenidos o 
un tema concreto de tu asignatura, de cómo aplicarías al- 
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guna de las metodologías activas que te presentamos y qué 
dimensiones crees que potenciarías más y por qué? 


La muestra N = 14 corresponde a docentes de tres centros edu- 
cativos diferentes. Los 14 docentes encuestados han elegido entre 


las asignaturas que imparten: 


Tabla 1. Profesores por asignaturas. 


Asignatura N.* Profesores 
Lengua Española 5 
Ciencias Sociales 4 
Formación para la Orientación Laboral (FOL) 1 
Matemáticas 1 
Lenguas distintas a la materna 3 


Por cursos, las asignaturas sobre las que vamos a realizar el 
análisis es: 


Tabla 2. Asignaturas por cursos. 


Curso Asignaturas 
1, ESO 2 
27 ESO 3 
3.7 ESO 2 
4.7 ESO 4 
1.* Bachillerato y 1.7 Formación Profesional 2 
2. Bachillerato 1 


1. Estudio cualitativo de las respuestas a la encuesta 


Este estudio permite conocer las percepciones de los docentes 
N = 14 respecto al pensamiento crítico desde sus asignaturas. 
Las categorías de análisis que se desprenden del estudio son: 
el pensamiento crítico desde la asignatura elegida; dificultades 
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en el diseño de tareas; formación metodológica y propuesta 
metodológica. 

La categoría de análisis el pensamiento crítico desde la asigna- 
tura elegida indica que el total de los encuestados afirma haberse 
planteado desarrollar el pensamiento crítico en su asignatura. 
Además, 11 de los 14 encuestados indican que el pensamiento 
crítico es «necesario para la evolución y el aprendizaje del alum- 
nado en todas las áreas (D3)», es «indispensable para triunfar en 
la vida» (D7), y «la escuela es el lugar donde se debe aprender a 
pensar» (D9). 


Tema 
recurrente 


*la escuela 


Figura 1. Categoría de análisis «Pensamiento crítico por asignatura». 


Estamos ante la evidencia de que, mayoritariamente, los do- 
centes encuestados consideran que el desarrollo del pensamien- 
to crítico es un aspecto central del proceso de aprendizaje del 
alumnado. 


Considero que el pensamiento crítico es crucial en la lectura de 
la realidad que todos hacemos. No solo de los textos, sino de los 
discursos que nos rodean. De allí que haya intentado contribuir al 
desarrollo del pensamiento crítico en mis alumnos para que pien- 
sen como sujetos activos en la construcción de su mundo y no como 
meros receptores pasivos del mismo, (D8) 


Algunos docentes manifestaron ser conscientes del efecto po- 


sitivo que el desarrollo del pensamiento crítico genera en la vida 
del alumnado fuera del aula. 
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El alumno necesita ser el protagonista de su proceso cognitivo, por 
ello el docente ha de favorecer el pensamiento crítico, fomentando 
su autonomía y educándose para la vida. (D3) 


Considero que deben tener claros los aspectos que se trabajan en el 
pensamiento crítico: responsabilidad, creatividad, lógica y metacog- 
nición, en cualquier aspecto de su vida. Son, a mi parecer, elemen- 
tos clave e indispensables para triunfar en la vida. (D10) 


Un tema recurrente es la educación para el pensamiento crí- 
tico. Hay quienes afirman que la escuela es el lugar idóneo para 
desarrollar la formación integral de los estudiantes. 


Otra de las razones que me impulsó a intentar desarrollar el pensa- 
miento crítico es que, en mi opinión, la escuela es el lugar donde se 
debe aprender a pensar y donde temas importantes deben debatir- 
se. Es el lugar donde debe empezar a desarrollarse el pensamiento 
crítico, ya que algunos alumnos y alumnas cuando abandonen la 
etapa obligatoria escolar no siempre contarán con un entorno en el 
cual puedan desarrollar las dimensiones lógica, de responsabilidad, 
creativa o de metacognición. (D11) 


Algunos docentes coinciden en que el desarrollo del espíritu 
crítico ayuda al alumnado a cuestionar los principios, valores y 
normas que aparecen en su entorno, y, por tanto, llevan a cabo 
prácticas de aula que propicien este razonamiento. 


Realizamos debates que permiten desarrollar su espíritu crítico y 
aprenden a elaborar juicios que los ayudan a ponerse en el lugar de 
otros. (D11) 


Nuestra postura crítica nos hace estar alertas a los discursos que 
recibimos, problematizarlos, ponernos incómodos con lo norma- 
lizado. (D7) 


En la segunda categoría de análisis, «Dificultades en el diseño 
de tareas», se identifican temas centrales, recurrentes y de con- 
traste. Un tema central corresponde a las tareas asociadas al de- 
sarrollo del pensamiento crítico. 
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Temas 
recurrentes 
f *edad 

*madurez 


Figura 2. Categoría de análisis «Dificultades en diseño de tareas». 


Los profesores muestran ciertas dificultades a la hora de iden- 
tificar qué tareas favorecen el desarrollo del pensamiento crítico. 
Es decir, todos reconocen que es necesario, pero solamente el 
50 % de ellos puede indicar cómo promoverlo a través de sus 
clases. Además, podemos inferir que los profesores tienden a 
identificar el pensamiento crítico solo con una de las cuatro di- 
mensiones del pensamiento crítico, en concreto la metacogniti- 
va, dejando de lado las otras 3 dimensiones: lógica, creativa y de 
responsabilidad. 


Me impulsa a hacerlo la necesidad de la autorreflexión del alumno 
en el aprendizaje mecánico o por tareas del aula-taller, para que 
controlen los procesos y los puedan aplicar a otras situaciones aná- 
logas de aprendizaje. (D2) 


Observamos un tema de contraste en relación con las asigna- 
turas que potencialmente propician el desarrollo del pensamien- 
to crítico. Hay quienes afirman que asignaturas como Filosofía 
son más proclives a su desarrollo: 
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Es de dificultad realizarlo en la asignatura de Lengua y en curso de 
2.2 de ESO. Sin embargo, es muy fácil y gratificante realizarlo en el 
resto de las asignaturas que imparto, como Filosofía. (D12) 


Esta afirmación sugiere que algunos docentes vinculan el 
desarrollo del pensamiento crítico al contenido de la asigna- 
tura y no al cómo trabajar este contenido. Sin embargo, el ca- 
pítulo 2, dedicado a los instrumentos pedagógicos, demuestra 
que existe un amplio abanico de recursos que permiten desa- 
rrollar el pensamiento crítico en prácticamente cualquier tipo 
de asignatura. 

Por otro lado, un tema recurrente corresponde a la edad de los 
estudiantes para abordar el desarrollo del pensamiento crítico. 
Hay quienes sugieren que es más fácil trabajar el pensamiento 
crítico a partir del 4.2 curso de la ESO, ya que, según indican, los 
estudiantes tienen un mayor grado de madurez: 


En este curso ya tienen una madurez que les permite relacionar y 
analizar información. (D1) 


Me impulsa a hacerlo el contexto en el que nos encontramos, por 
supuesto que cada día debemos formar más y mejor a nuestros 
alumnos, pero en un mundo sobrecargado de información el pen- 
samiento crítico es indispensable, ya que nos movemos en el mun- 
do de las fake news, cuando les damos las herramientas a nuestros 
alumnos y alumnas de cómo han de desarrollar su pensamiento 
crítico no solo les estamos formando como estudiantes para dentro 
del aula, sino también para fuera de ella. (D13) 


La categoría de análisis «Formación metodológica» identi- 
fica temas centrales y de contraste. Entre los temas centrales, 
podemos identificar que, pese a la experiencia y formación do- 
cente, hay quienes admiten desconocer los fundamentos teó- 
ricos y los elementos que constituyen el pensamiento crítico. 
Podemos deducir que los profesores necesitan recibir en primer 
lugar formación teórica para poder comprender exactamente 
qué se entiende por pensamiento crítico y qué elementos lo 
constituyen. 
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Temas de 
contraste 


*nivel lingúístico 
*actitud 


Figura 3. Categoría de análisis «Formación metodológica». 


Otro tema central corresponde a la evaluación del pensamiento 
crítico. Los docentes no aportan información sistematizada de la 
evaluación que realizan. 


Me impide lograrlo con rigor el marco teórico de algunos puntos del 
pensamiento crítico, es decir, conocer más aspectos tales como la 
evaluación de la metodología utilizada. (D8) 


Hay quienes afirman que, a menudo, cuando intentan traba- 
jar alguna de las dimensiones relacionadas con el pensamiento 
crítico no saben de qué manera evaluar el trabajo y, por lo tanto, 
optan por considerarlo solamente como una actividad «extra», 
no evaluable. Otros, en cambio, centran sus asignaturas estricta- 
mente en la «carrera» de cubrir los contenidos dejando en segun- 
do plano el desarrollo de las competencias. 

Otro tema central en la categoría de análisis «Formación me- 
todológica» corresponde a la aplicación formal de estrategias que 
desarrollen el pensamiento crítico. Solamente 2 de las experien- 
cias aportadas pueden considerarse como formales habiendo utili- 
zado gamificación, el puzle de Aronson y aprendizaje cooperativo 
en la asignatura de Matemáticas en 3. de la ESO; y el portafolio 
en la asignatura de Lengua de 4.2 de la ESO. Resulta interesante 
observar que los datos provenientes de dos áreas completamen- 
te diferentes podrían indicar que el tipo de asignatura no impide 
desarrollar el pensamiento crítico y que, eligiendo la metodolo- 
gía más apropiada, puede llevarse a cabo en cualquier asignatura. 
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Lo he planteado formalmente estableciendo unos objetivos y unos 
contenidos, planificando el tiempo, diseñando las diferentes sesio- 
nes compuestas por una batería de actividades y elaborando una 
actividad final un poco más completa y compleja. Los alumnos y 
alumnas rellenaron una encuesta para evaluar la actividad. Ade- 
más, como actividad final el alumnado tuvo que proponer qué 
cambiarían de su estilo de vida para proteger el planeta. (D11) 


Otro tema central son las estrategias docentes para desarrollar el 
pensamiento de manera informal. 12 de los 14 sujetos que partici- 
paron en la encuesta desarrollan el pensamiento crítico a través de 
las siguientes estrategias informales: exigiendo responsabilidad en 
diferentes momentos, siguiendo los objetivos de cada tarea, abar- 
cando los contenidos propios del currículo, fomentando el trabajo 
en grupos, trabajando la capacidad de síntesis, analizando y re- 
flexionando sobre las intervenciones orales y escritas, planifican- 
do un proyecto final, aprovechando situaciones/actividades espon- 
táneas no planificadas y diseñando actividades complementarias. 


No lo he llevado a la práctica formalmente, puesto que son activi- 
dades que realizo de forma complementaria a otras o, simplemente, 
surgen de manera involuntaria y aprovecho la ocasión para que se 
genere ese pensamiento crítico que de otra forma resultaría más 
difícil de producir. (D13) 


Suelo plantear preguntas abiertas durante las explicaciones, permi- 
tiéndome evidenciar que entienden lo que estamos viendo, favo- 
reciendo el razonamiento y la reflexión. Se trabaja el análisis y la 
argumentación en las intervenciones orales y escritas. (D3) 


Según los métodos de evaluación que plantean estos docen- 
tes, deducimos que evalúan el pensamiento crítico de manera 
informal al comprobar la adquisición de los contenidos en las 
respuestas del alumnado, observándolo durante las actividades, 
proponiendo una encuesta final para el alumnado, completando 
una rúbrica del profesor y evaluando a nivel global al grupo a 
través de un debate informal. 


Planteo a mis alumnos una reflexión de su proceso de aprendizaje 
a través de un cuestionario de evaluación de competencias profesio- 


104 | Orientaciones metodológicas para el desarrollo del pensamiento crítico 


nales por cada unidad de trabajo, que no computa para la evalua- 
ción oficial. Tiene éxito interno, (D2) 


Al finalizar cada bloque temático, realizamos debates que permiten 
desarrollar su espíritu crítico y aprenden a elaborar juicios que les 
ayudan a ponerse en el lugar de otros. (D3) 


Considero que los alumnos lo han adquirido cuando pueden dar 
una segunda mirada, cuando pueden argumentar más allá de lo evi- 
dente, cuando manifiestan una posición tomada respecto de lo que 
se les plantea. (D7) 


Un debate estructurado, se ha realizado esto en diferentes momen- 
tos del curso, pero es cierto que al finalizar hago una valoración ge- 
neral de lo aprendido, sin preguntar qué han aprendido ellos, (D8) 


Podemos inferir también que la decisión de algunos de los 
encuestados de no incluir los resultados de las actividades que 
desarrollan el pensamiento crítico en la evaluación oficial sugie- 
re que algunos de los participantes no consideran esta compe- 
tencia como una competencia evaluable dentro de su asignatura, 
sino como un elemento extracurricular. 

Un tema central está relacionado con la dificultad de evaluar 
el pensamiento crítico: 


Cada día se plantean muchas preguntas en clase que responden a 
dudas de otros compañeros, en ocasiones a preguntas respondemos 
con preguntas, de ese modo se responden entre ellos, No estoy se- 
gura de si es realmente «pensamiento crítico» pero en las tareas y 
pruebas formales los resultados son siempre positivos. (D1) 


Entiendo ahora la manera y necesidad de sistematizar y formalizar 
este tipo de actividades para que sean evaluables desde el punto 
de vista del pensamiento crítico, si bien reconozco que me resulta 
complejo. (D6) 


El aprendizaje cooperativo también se ha trabajado, quizá esta sea 
la metodología que más conozco y la parte de la evaluación sí se ha 
desarrollado, aunque después de leer más sobre el tema, quizá haya 
partes a mejorar, como ya he dicho la evaluación. (D8) 
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Por otro lado, un tema de contraste tiene que ver con el nivel lin- 
gúístico. Algunos de los docentes que imparten las asignaturas de 
Valenciano e Inglés indican que el nivel de dominio de una lengua 
no materna influye en el desarrollo del pensamiento crítico. La com- 
prensión, razonamiento y análisis han de ser amplios para alcan- 
zar un razonamiento reflexivo sobre el tema que se está tratando. 

Un segundo tema de contraste nos indica que aspectos actitu- 
dinales también pueden influir en el desarrollo del pensamiento 
crítico. 


Un impedimento, empero, con el que me he encontrado en algunas 
ocasiones, ha sido, la resistencia de los jóvenes a admitir esta mira- 
da. El desinterés y la abulia por intentar desentrañar construcciones 
y componentes; y el conformismo por aceptar un estado de la cosa 
como dado e inmutable. He debido trabajar mucho para romper esa 
cáscara de resistencia. (D7) 


De nuevo, es importante recalcar la incidencia de las eleccio- 
nes metodológicas que se realizan para favorecer el desarrollo del 
pensamiento crítico y la motivación del alumnado. 

Con respecto a la última categoría de análisis, «Propuesta me- 
todológica», se identifican los temas centrales que corresponden 
a las metodologías seleccionadas. 


Temas de 
contraste 


*metodologlas y 
técnicas secundarias 


Figura 4. Categoria de análisis «Propuesta metodológica». 
Las más frecuentes son el empleo de la pregunta de forma sis- 


temática, la gamificación, el aprendizaje basado en proyectos y el 
uso del mapa conceptual como recurso metodológico. El empleo 
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de la pregunta de forma sistemática constituye la metodología 
más empleada, quizás por resultar un recurso sencillo de aplicar 
para cualquier tema, improvisado, conocido y versátil. La pre- 
gunta presenta temas, comprueba el canal, la comprensión, guía 
el rumbo de la lección, profundiza y evalúa. Esta metodología, 
además, combina a la perfección con cualquier otra. 

El empleo de una u otra metodología no se asocia de manera 
unívoca a cada asignatura, pues materias de muy diversa índole 
ofrecen propuestas que emplean la misma metodología para lle- 
var a cabo la consecución de sus objetivos. 

Se confirma, por tanto, que el profesorado alinea lo que pien- 
sa con lo que propone. Así pues, en los ejemplos, la gamificación 
supone un buen recurso para ser empleado tanto en matemáticas 
como en el ámbito sociolingúístico, el empleo de la pregunta 
sistemática sirve para profundizar en alemán, así como en for- 
mación y orientación laboral, los mapas conceptuales guían el 
aprendizaje tanto en las propuestas de Geografía e Historia como 
en Lengua Castellana y su Literatura y el aprendizaje por proyec- 
tos se emplea para el ámbito sociolingúístico igual que lo hace 
con la asignatura de Lengua Extranjera (inglés). 

Además, también hemos encontrado en el análisis que al- 
gunas metodologías, como los proyectos, posibilitan mejor el 
aprendizaje interdisciplinar conjugando intereses conceptuales 
distintos en favor de facultades y competencias comunes tales 
como la comunicación, el aprender a aprender, la autonomía e 
iniciativa, la interacción con el mundo físico, el tratamiento de 
la información y la competencia digital, la ciudadanía o la com- 
petencia cultural o artística. Además, este tipo de aprendizaje 
por proyectos no solo facilita, sino que normalmente requiere, el 
empleo de otras metodologías secundarias que se integran para 
poder llevar a cabo mejor el conjunto de tareas que implica o la 
tarea final que los alumnos deberán desarrollar. Así, el aprendi- 
Zaje por proyectos suele conllevar tareas cooperativas entre los 
alumnos que conforman el grupo, empleo de mapas concep- 
tuales, actividades que comportan resolución de problemas. En 
ocasiones, también puede llevar asociadas otras metodologías 
secundarias tales como el aprendizaje por rincones, tanto para la 
fase de formación en aprendizajes requeridos del equipo como 
para las exposiciones de los resultados finales, que pueden pre- 
sentar en este formato con el fin de formar a otros alumnos o 
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a otros equipos en temáticas distintas a las que cada grupo ha 
abordado. 

Por otra parte, como tema de contraste se identifican metodo- 
logías secundarias más empleadas por los profesores: el dilema 
moral que, en línea con el empleo de la pregunta sistemática, 
plantea al alumnado situaciones conflictivas para analizar, resol- 
ver y argumentar; el aprendizaje basado en problemas, empleado 
en ciertos momentos en las lecciones para resolver dificultades 
concretas al hilo del tema que se desarrolla y que forman parte 
de tareas más amplias abordadas con una metodología principal. 

Una cuestión común que evidencia el análisis de las propues- 
tas es que algunos docentes tienen un conocimiento genérico 
de las metodologías que dicen emplear, en ocasiones, hay con- 
fusión en la nomenclatura. Así, los términos portafolio y diario 
de aprendizaje se confunden. El diario de aprendizaje se define, 
principalmente, por la inclusión de reflexiones personales, ob- 
jetivo primordial del profesor que plantea el portafolio para el 
conocimiento y disfrute de la poesía por parte de los alumnos. 
Son varios también los casos en los que los profesores emplean 
metodologías secundarias sin referirse a ellas, no siendo cons- 
cientes de que las actividades que emplean conllevan la aplica- 
ción de otras metodologías complementarias. Ocurre esto en 
varias ocasiones con el empleo de la pregunta, el trabajo coo- 
perativo, el aprendizaje por rincones y el aprendizaje basado 
en problemas. En una ocasión encontramos una confusión por 
parte del profesor que entiende que emplea la lección magistral 
participativa, cuando lo que propone es la metodología del ta- 
ller participativo mediante aprendizaje activo por tareas. En el 
análisis podemos inferir que los profesores no estructuran las 
intervenciones en el aula mediante métodos consolidados y es- 
tructurados, sino que plantean sus programaciones como una 
secuencia de actividades que encajan en una metodología de la 
que conocen más o menos sus características, los beneficios o 
la forma de llevarla a cabo. No obstante, tras el estudio de las 
propuestas, 13 de los 14 docentes han presentado un ejemplo 
que corresponde a la metodología a la que se han referido en 
líneas generales. Como ya hemos comentado antes, solo en el 
caso de la lección magistral participativa no se corresponde 
con la metodología empleada para la actividad, que consiste en 
aprendizaje por tareas mediante el taller participativo en el que 
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los alumnos hacen copias de piezas de arte africano para la asig- 
natura de Geografía e Historia. 

Por otro lado, se solicitó a los docentes que relataran cómo 
se habían trabajado las distintas dimensiones del pensamiento 
crítico que nos ocupan en este manual: lógica, creativa, de res- 
ponsabilidad y metacognitiva. En la mayoría de los ejemplos, los 
profesores señalan al menos alguna de estas dimensiones, con- 
cretamente en 12 de las 14 propuestas. Dos de ellas, por tanto, 
olvidan el tratamiento de las dimensiones del pensamiento críti- 
co, a sabiendas de que el punto de partida del cuestionario habla 
de cómo han trabajado el pensamiento crítico. Es de suponer que 
hay intención por parte del profesorado de trabajar las dimen- 
siones, pero, o bien es un propósito impreciso, o bien no saben 
cómo concretarlo en cada una de las dimensiones mencionadas. 
Lo que sí podemos destacar es que no se plantea de forma siste- 
mática en el diseño de la actividad, y menos aún en la evaluación. 
Una de las encuestas, trata de una propuesta que, si bien emplea 
el dilema moral para la comprensión de textos literarios en la 
asignatura de Lengua Castellana y Literatura, no especifica cómo 
lo hace ni en qué dimensión crítica enriquecerá el aprendizaje de 
los alumnos. La otra propuesta que lo obvia emplea el recurso 
metodológico de la gamificación para repasar el contenido expli- 
cado y tampoco profundiza en el pensamiento crítico, tratándo- 
se, pues, de una actividad metodológica innovadora que no ha 
implicado, según se presenta, actividades que lleven al alumno al 
desarrollo de ninguna de las dimensiones comentadas. 

Entre el resto de las propuestas, la dimensión metacognitiva es 
la más trabajada por los profesores a través de distintas metodo- 
logías. La diferencia no es notable, pues 9 de los 14 ejemplos se 
han referido a ella, en comparación con la responsabilidad, que 
se da en 8 de los 14 casos, y la creativa, que está presente en 7 de 
los 14 casos. La menos recurrida, con 6 casos, ha sido la lógica. 
Cabe resaltar también el caso de un docente que, con el empleo 
del mapa conceptual para geografía e historia, afirma trabajar 
algunas dimensiones, pero no explica cómo lo hace. También en- 
contramos algunos casos en los que los profesores han relatado 
claramente en la descripción de la actividad cuestiones relacio- 
nadas con alguna de estas dimensiones y, sin embargo, no son 
conscientes de estar trabajándolas. Ocurre con la actividad del 
arte africano, cuyo docente incide en comprobar cómo los alum- 
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nos desarrollan métodos y son conscientes de cómo interactuar 
para lograr objetivos, y también en la actividad del cinefórum, 
en la que los alumnos deben realizar producciones de análisis 
de la película orales y escritas, lo cual trabajaría la dimensión 
creativa, pero el profesor no lo explicita concretamente. Además, 
hemos encontrado un caso en el que el docente confunde los tér- 
minos referentes a las dimensiones lógica y metacognitiva, afir- 
mando que sus alumnos trabajan la dimensión lógica en tanto se 
preguntan si son capaces de identificar su precisión en la conse- 
cución de los objetivos de la actividad, consistente en identificar 
sustantivos y su clasificación en lengua valenciana, aspecto que 
resulta claramente metacognitivo. 

En el análisis de las dimensiones que plantean los ejemplos es- 
tudiados, se puede ver que algunos profesores trabajan únicamen- 
te una de ellas y otros todas las dimensiones, pero cabe destacar 
que la mayoría trabajan dos de las cuatro, lo cual nos lleva a pen- 
sar que es más sencillo a la hora de plantearse la actividad centrar- 
se en dos de las cuatro. Encontramos un caso también en el que 
el profesor dice trabajar todas las dimensiones, pero no explica 
cómo, lo cual indica que no supone un dato de relevancia para él. 

Como hemos comentado, 6 de las 14 metodologías propues- 
tas trabajan la dimensión lógica, en tanto que fomentan en el 
alumno un proceso de razonamiento que deriva de normas se- 
cuenciadas y ordenadas. Los alumnos jerarquizan conceptos 
para los mapas conceptuales, comprueban qué conocen, qué ven 
y qué concluyen sobre los tiempos verbales del alemán, organi- 
zan su pensamiento, comparten y deducen sobre la película en 
el cinefórum, comprenden acciones lógicas a través de un escape 
room como recurso de gamificación para la clase de matemáticas, 
y son capaces de comprender la coherencia de la aplicación de la 
teoría a la práctica en el portafolio de Lengua Castellana. 

La dimensión creativa abarca el análisis y producción de in- 
formación con el fin de ofrecer nuevas ideas, relacionarlas o pro- 
poner soluciones. Son 7 las propuestas que la incluyen y en ellas 
los alumnos tienen que elaborar elementos de arte africano en 
el taller, mapas conceptuales, producciones analíticas sobre la 
película del cinefórum, posters para organizar la información 
en el aprendizaje por proyecto, argumentos para la simulación 
y poemas para el portafolio de literatura. No obstante, esta di- 
mensión parece pasar desapercibida a los ojos de algunos do- 
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centes que, sin mencionar que los alumnos deben crear en sus 
actividades, podemos deducir que tendrán que hacerlo, aunque 
el aspecto creativo que implica no ha captado la atención y reco- 
nocimiento por parte del docente. De esta manera, los alumnos 
son guiados logrando producir productos o ideas creativas a tra- 
vés de metodologías como de la pregunta sistemática, el dilema 
moral, la gamificación en un escape room, el aprendizaje coopera- 
tivo en la asignatura de Valenciano y el proyecto interdisciplinar 
del ámbito sociolingúístico. 

Por otra parte, la dimensión de la responsabilidad, relativa al 
compromiso en la reflexión, discusión y acción o participación, 
está presente en 8 de los ejemplos analizados. Los docentes valo- 
ran que los alumnos aprendan a estimar las consecuencias de sus 
acciones, muestren autonomía en la elección de sus argumentos, 
respeten al resto de miembros mediante reparto de tareas, es- 
cucha activa o consecución de trabajo realizado necesario para 
abordar un nuevo tema. 

La metacognición es la dimensión más trabajada de manera 
consciente por parte de los docentes, indicando que el factor de 
aprender a aprender, planificar, aplicar estrategias, evaluar el pro- 
ceso de aprendizaje y/o transferir este proceso a otras situaciones 
supone un elemento de suma importancia en la elaboración de 
propuestas metodológicas en sus aulas. Destacan la importancia 
de conocer qué necesitan para formular nuevos contenidos, evi- 
denciar cómo relacionan aprendizajes o cómo identifican caren- 
cias en la clase de alemán, cómo detectar qué conocen los alum- 
nos y qué necesitan conocer, así como su capacidad para trasladar 
aprendizajes a entornos reales en formación y orientación labo- 
ral, el modo en que deben actuar para ser capaces de alcanzar 
los objetivos propuestos en geografía e historia, advertir cómo 
cambia el punto de vista personal sobre un asunto después del 
cinefórum o cómo ser capaz de autoevaluarse en el trabajo coo- 
perativo de valenciano son varios ejemplos de inquietudes rela- 
cionadas con la capacidad metacognitiva del pensamiento crítico. 

En lo que respecta a la evaluación que los profesores han de- 
terminado para cada una de sus propuestas, debemos aclarar que 
existe cierta confusión entre varios elementos que la conforman: 
La evaluación implica que el docente se plantee: a) qué desea 
evaluar, b) cómo, con qué prueba, va a evaluarlo, c) qué mues- 
tran los resultados, y d) cuáles son los criterios de calificación. Si 
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falla cualquiera de estos pilares, la evaluación no es posible, Esta 
estructura no se detalla de forma completa en las propuestas y, 
por tanto, algunas son imprecisas. Además, hay una confusión 
entre los términos prueba o tarea de evaluación y herramienta para 
la evaluación (rúbricas o tabla de observación sistemática). La ma- 
yoría de los profesores se refieren a la rúbrica como el sistema de 
calificación y no solo como una herramienta en la que se apoya 
el profesor para estimar la calificación. 

La mayoría de los profesores han olvidado el pensamiento crí- 
tico en el momento de la evaluación, o bien queda confuso si lo 
que evalúan es el contenido aprendido relativo a la asignatura 
o el pensamiento crítico, pues no hacen referencia expresa a su 
valoración. 

Encontramos que, al referirse a evaluación, comentan que 
emplean la observación, cuestionarios y, especialmente, las rú- 
bricas. Únicamente un profesor de los 14 hace referencia a los 
agentes evaluadores (coevaluación), del resto de intervenciones 
se infiere que el profesor es el que evalúa. En otro caso hablan de 
la co y autoevaluación como una posibilidad, cabe imaginar que 
este docente lo pone en práctica, pero no podemos asegurarlo. 

Por todo esto podemos concluir que en estas propuestas hay 
un propósito de fomento del pensamiento crítico, pero no siem- 
pre queda patente en las propuestas cómo pretenden conseguirlo 
y, lo que es aún más evidente, la evaluación está centrada en los 
contenidos específicos de las asignatura relegando a las dimen- 
siones del pensamiento crítico al cajón de sastre del currículum 
oculto. Sin una evaluación sistemática y precisa es imposible 
completar satisfactoriamente el proceso enseñanza-aprendizaje, 
porque no se conoce si se ha conseguido el aprendizaje ni el gra- 
do de consecución. 

Por tanto, parece que en la actualidad no hemos cambiado de 
paradigma a pesar de que la legislación contempla las actitudes y 
las competencias, y se habla a menudo del desarrollo del pensa- 
miento crítico que debería incluirse en las programaciones y, por 
ende, en el sistema de evaluación. Las asignaturas deben ser la 
vía para adquirir una educación integral de carácter competencial. 
Sin embargo, la realidad que nos encontramos es que el profeso- 
rado suele pensar más en categorías de contenidos y actividades a 
realizar en el diseño de sus clases. No se les ocurre que pueda ser 
de otra manera y aspectos como el pensamiento crítico, si se con- 
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templan, suponen únicamente una mera intención en la mayoría 
de los casos y, por tanto, no pueden ser y no son normalmente 
evaluados. Los docentes en su mayoría piensan en evaluar los con- 
tenidos propios de su materia y, dado que no hay ninguna asig- 
natura como tal específica para el aprendizaje de aspectos como 
el pensamiento crítico, este factor no engancha en ninguna parte 
del sistema educativo; se queda en el currículo oculto y ni se pro- 
grama ni se valora. El aprendizaje competencial queda rezagado 
en el discurso teórico más que en la práctica. El profesor debería 
emplear su asignatura para, mediante las metodologías más ade- 
cuadas, trabajar aspectos competenciales como el que nos ocupa. 


2. Estudio cuantitativo sobre la valoración de las 
metodologías para el desarrollo del pensamiento 
crítico en cada una de las asignaturas 

Tras responder a las preguntas de la encuesta, los docentes han 
realizado una categorización de algunas metodologías en fun- 


ción de su utilidad y conocimiento. 


Tabla 3. Valoración de metodologías para el desarrollo del pensamiento crítico, 


Min. Máx. Media Desv. típ. 
La pregunta como método didáctico 4,00 10,00 9,2857 1,85757 
Case magistral participativa 4,00 10,00 8,0000 2,00000 
Aprendizaje experiencia! 2,00 10,00 7,5714 3,10618 
Aprendizaje cooperativo 6,00 10,00 8,5000 1,34450 
Gamificación 4,00 10,00 7,2143 1,80506 a 
Aprendizaje basado en problemas 3,00 10,00 7,1429 1,74784 
Simulación y juego simbólico 2,00 10,00 7,0000 2,00000 
Enseñar a aprender y autoinstrucciones 4,00 10,00 7,2857 2,19890 
Estudio de casos 1,00 10,00 6,4286 2,68082 
Dilemas morarles 1,00 10,00 7,1429 2,47626 
Trabajo por proyectos 6,00 10,00 8,0000 1,41421 
Rincones y contratos 1,00 10,00. 6,7143 284006. 
Rutinas de pensamiento 5,00 10,00 7,5714 1,82775 
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Portafolio del estudiante 4,00 10,00 8,0000 1,79743 


Debate estructurado 3,00 10,00 7,4286 2,27746 
Tertulia pedagógica dialógica 3,00 10,00 6,7143 2,58482 
Diario de aprendizaje 4,00 10,00 6.5000 1,78670 
Cinefórum 1,00 10,00 7,2857 2,36736 
Mapas conceptuales 4,00 10,00 7,8571 2,07020 
Infografías 3,00 10,00 6,7857 2,11873 


El análisis de las respuestas de los profesores indica que, en 
general, ven posibilidades a todas las metodologías presentadas 
para el desarrollo en el seno de las asignaturas elegidas. Ninguna 
de ellas se sitúa con una media inferior a 6 puntos sobre 10, Sin 
embargo, hay algunas diferencias importantes. Las metodologías 
que obtienen mayores resultados son, por este orden, el empleo 
de la pregunta como método didáctico, con un 9,28 de media, 
seguida por el aprendizaje cooperativo con un 8,50 y la clase ma- 
gistral, el trabajo por proyectos y el portafolio que empatan a 8. 

Además, el valor de la desviación típica está por debajo del 
1,8 en todos los casos, lo que indica que existe cierta unidad de 
criterio en las valoraciones. El trabajo cooperativo y el trabajo 
por proyectos presentan la mínima distancia entre la valoración 
más baja, 6, y la más alta, que es un 10 en ambos. 

Entre estas cinco metodologías están dos muy consolidadas, 
como son el uso de la pregunta y la clase magistral y otras que 
han ido ganando popularidad entre el profesorado, aunque dis- 
tan mucho de ser empleadas con la misma frecuencia (como se 
puede observar en los ejemplos de aplicación que proponen los 
docentes). 

En general, cuando proponen cómo llevarían a cabo la en- 
señanza del pensamiento crítico, no estructuran las interven- 
ciones mediante métodos consolidados y estructurados, lo que 
no les permite emplearlos con todas sus posibilidades, verificar 
esto con las preguntas de los ejemplos propuestos. Una de las 
evidencias que permite optar por la segunda hipótesis es que, 
mayoritariamente, se manifiesta que no se evalúa o se tienen 
muchas dificultades para hacerlo. El desarrollo curricular fun- 
ciona como un «ecosistema» equilibrado que necesita de todos 
sus elementos. La evaluación es clave y ha de ir «alineada» con la 
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metodología empleada. Si esto no es así, se desactivan muchas de 
las potencialidades de dicha metodología como es, entre otras la 
posibilidad de integrar en los procesos de aprendizaje el pensa- 
miento crítico y sus dimensiones. 

Mientras no podamos evaluar (contrastar o compara lo que 
pretendemos de forma intencional con lo que conseguimos real- 
mente) y, además calificarlo (poder emitir un juicio sobre la can- 
tidad y calidad de lo que los alumnos han conseguido aprender 
gracias a la propuesta curricular desarrollada), no habrá desarro- 
llo del pensamiento crítico formal y, si lo hay, permanecerá en el 
territorio del currículo oculto. 

Volviendo al análisis de los resultados y centrándonos en las 
valoraciones más bajas, tenemos metodologías cuyas valoracio- 
nes manifiestan extremos importantes en el grupo general. Meto- 
dologías como los rincones combinados con contratos, el estudio 
de casos, los dilemas morales y el cinefórum tienen puntuaciones 
entre 1 de mínimo y 10 de máximo, con lo que parece difícil 
saber si, según los profesores, esta diversidad extrema en la va- 
loración puede atribuirse a la metodología o a la percepción que 
ellos tienen sobre ella y las posibilidades de emplearla en la asig- 
natura elegida para el estudio. Lógicamente, las medias de estas 
metodologías son más bajas y la desviación crece, estando entre 
el 2,47 de los dilemas morales y el 2,84 de los rincones y contra- 
tos. Ante la dispersión y diversidad en el veredicto de nuestros 
jueces, podemos plantearnos de nuevo un par de preguntas de in- 
vestigación que nos permitan entender un poco mejor las causas. 

¿Será la edad de los alumnos o la naturaleza de las asignatu- 
ras factores determinantes en la valoración de cada metodología 
como facilitadoras del aprendizaje del pensamiento crítico? Vea- 
mos qué reflejan los profesores en las encuestas. 

Las valoraciones por cursos no permiten marcar una tenden- 
cia clara para el uso de las metodologías y parece que la variable 
del curso en el que se desarrolla la docencia (aunque existe una 
diferencia notable entre un alumno de 1. de la ESO y uno de 2.2 
de Bachillerato) no es tan determinante como la capacidad de em- 
plearla y elegirla por parte del profesorado. Esto se puede ver en la 
metodología de «la pregunta como estrategia didáctica», que obtie- 
ne una valoración muy alta, entre 8 y 10, en todos los cursos. Pasa 
algo parecido con el trabajo cooperativo, que no baja de 7 y fluctúa 
a lo largo de los cursos, o la clase magistral, que alcanza una me- 
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dia de 8. Si fuera la edad el factor determinante, a mayor edad las 
metodologías asociadas a esta irían aumentando o disminuyendo 
sus valoraciones de forma relacionada. Esto no sucede así. 

Es evidente, por tanto, que la metodología no está tan condi- 
cionada por la edad de los alumnos como por las posibilidades 
que el profesor puede ver la propia metodología a la hora de ele- 
girla. Lógicamente, para poderlo hacer con sentido pleno, tendrá 
que conocer bien, de cada metodología «para que está indicada» 
y cuáles son sus «instrucciones de uso». De todos modos, los re- 
sultados de nuestro estudio de casos son consistentes con lo que 
sucede en la realidad. Es lógico, pues muchas de estas metodolo- 
gías, si no todas, pueden emplearse en cualquier etapa educativa, 
desde Infantil (con las adaptaciones necesarias) hasta la Univer- 
sidad, con éxito. 

La segunda hipótesis implícita en nuestra pregunta anterior es 
si la asignatura influye decisivamente en la valoración, a la hora 
aplicar cada metodología, de forma intencional y evaluando los 
resultados, en la enseñanza-aprendizaje del pensamiento crítico. 

En este caso hemos agrupado las valoraciones de los cinco 
profesores de lengua española (lengua materna mayoritaria), las 
ciencias sociales, que aglutinan a cuatro profesores, las segundas 
lenguas: Alemán, Inglés y lengua autonómica (Valenciano). Esta 
ha sido introducida en este bloque porque las respuestas de la 
profesora indican claramente que los alumnos tienen dificulta- 
des de expresión en dicha lengua por falta de vocabulario que les 
permita reflexionar, y esto es básico en el pensamiento crítico 
que nos ocupa. Se completan los casos con las asignaturas de 
Formación y Orientación Laboral y Matemáticas, que tienen un 
solo representante. 

El empleo de la pregunta, salvo Matemáticas, que valora con 
un 6, logra valores entre 8 y 10 puntos. Destaca la puntuación 
de 10 y el valor de O en dispersión de las asignaturas de Socia- 
les y Lengua, que indican a mismo tiempo unanimidad en la 
respuesta y máxima valoración en las posibilidades que le ven a 
este método para el desarrollo del pensamiento crítico en ellas. 
En general, parece que esta metodología es asumida como válida 
sea cual sea la asignatura. 

La clase magistral, el trabajo cooperativo y los proyectos tie- 
nen una puntuación media cercana al 8 o más, en todos los ca- 
sos, si bien es cierto que entre los profesores de la misma asig- 
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natura se presentan desviaciones mayores de 2 puntos (lo que 
indica que existe diversidad dentro de las opiniones sobre la mis- 
ma metodología en la misma asignatura). Por ejemplo, la clase 
magistral tiene una desviación de 2,48 en Lengua y un 2,62 en 
Sociales, que son valores altos en ambos casos. 

Metodologías menos conocidas, como el aprendizaje expe- 
riencial, sin embargo, sí que marcan una diferencia importante 
entre la media que obtiene en Lengua Española, con un 6,40, y 
otras lenguas (6,33), y en Sociales, donde alcanza un 9,75. Pero 
lo más relevante es que la nota de Lengua tiene una altísima dis- 
persión, de un 3,78, igual al de «otras lenguas», mientras que en 
Sociales la dispersión es de 0,5 puntos. Lo que podría llevarnos 
a afirmar que los profesores de Sociales ven claramente que el 
aprendizaje experiencial es un método idóneo para el desarro- 
llo del pensamiento crítico en su materia. Un comportamiento 
análogo en las valoraciones lo encontramos en la gamificación, 
el ABP, la simulación, enseñar a aprender, el estudio de casos y 
el dilema moral, donde Sociales difiere en casi dos puntos con la 
Lengua manteniendo esta una dispersión por encima de 2. Las 
«otras lenguas» se sitúan, sin embargo, más cerca de las Sociales 
que de la Lengua Española en su valoración. 

Las puntuaciones más bajas las obtiene la metodología de rin- 
cones y contratos, las tertulias dialógicas y los diarios de apren- 
dizaje (6,71, 6,71 y 6,50, respectivamente). En cuanto a la combi- 
nación de rincones y contratos no tiene un uso muy extendido. 
Los rincones se suelen asociar a la metodología de aprendizaje 
por descubrimiento empleada en las aulas de Infantil, ligadas 
a la manipulación. Sin embargo, esta metodología en la que se 
puede individualizar la educación mediante el contrato, y con 
las TIC como aliadas, puede multiplicar las posibilidades de los 
materiales de los rincones a la enésima potencia, podría ser una 
excelente herramienta para el desarrollo del pensamiento críti- 
co en cualquier asignatura. Los profesores de Lengua Española 
bajan la media a un 5,80, pero sigue habiendo un 3,27 de dis- 
persión, lo que representa que en la misma asignatura profesores 
diferentes han otorgado puntuaciones extremas de entre el 1 y el 
10. Esta metodología está tan abierta como establezca el contra- 
to, por lo que el pensamiento crítico, en todas sus dimensiones, 
está al alcance del diseño curricular del tipo de tareas y sistemas 
de evaluación del profesor. 
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Las tertulias dialógicas generan indefectiblemente una mira- 
da personal y crítica sobre lo que se lee, pues supone una mi- 
rada profunda para poder compartir lo que el autor dice, pero 
también lo que quiere decir y cómo resuena esto en cada uno 
de los lectores, por lo que parece extraño que los profesores de 
Lengua valoren de nuevo esta metodología con un 6 de media, 
aunque sigue habiendo una dispersión media de 3 puntos, lo que 
representa que caben las notas más altas (concretamente un 10) 
y otras más bajas (3). 

En el caso del diario de aprendizaje, el punto fuerte de este 
método de trabajo está en la dimensión metacognitiva. Sin em- 
bargo, no parece que en general lo hayan visto así. Lengua como 
Sociales las valoran con un 6,40 y un 6,25, respectivamente, y la 
dispersión no llega a 2 en ambos casos. 

La conclusión que se puede extraer del análisis de los datos 
sobre las cuestiones planteadas: la edad de los alumnos y la na- 
turaleza de las asignatura como determinantes en la elección de 
la metodología en el desarrollo del pensamiento crítico, no co- 
rrelacionan con las metodologías. 

Los métodos didácticos más valoradas son, sin duda, los más 
conocidos y empleados, lo cual parece lógico. La dispersión sobre 
las metodologías menos conocidas y la disparidad extrema de 
las valoraciones atienden a cuestiones de carácter subjetivo, que 
pueden estar asociadas a los estilos de enseñanza, la formación 
didáctica y, leyendo las valoraciones a las de las respuestas del 
resto de preguntas de la encuesta realizadas a los docentes, al 
paradigma educativo en el que se está. 

La escuela está introduciendo cambios metodológicos, pero 
no ha cambiado su concepción de currículo. Pretende educar de 
forma integral, donde el desarrollo del pensamiento crítico ten- 
dría cabida. Nadie duda de la necesidad de esta competencia para 
«ir por la vida». Sin embargo, queda en el currículo oculto o se 
realiza de manera informal, porque no se concibe cómo incor- 
porar aprendizajes no disciplinares, o mejor, cómo utilizar las 
distintas disciplinas como medio para la formación integral, y no 
como fin en sí mismas. 

La clave que podrá evidenciar que la situación se ha superado 
es que, sin emplear espacios curriculares específicos, como tuto- 
rías O campañas educativas complementarias o actividades ex- 
traescolares, la formación se lleve a las Matemáticas, a la Lengua y 
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alas demás asignaturas con todos sus elementos clave: se propone 
como resultado de aprendizaje específico, se incluye en los crite- 
rios de evaluación, se contempla como un contenido a aprender, 
se emplea una metodología adecuada en cada caso y, por supues- 
to, se verifica que se ha adquirido, como se hace con el contenido 
disciplinar. Es decir, se convierte en currículo, con todos sus ele- 
mentos y consecuencias. 

El pensamiento es crítico sobre «algo». Ese «algo» lo propor- 
cionan las asignaturas que ayudan al alumno a conocer el uni- 
verso. El exterior y también el interior. Por eso, incorporar su 
aprendizaje de forma curricular no debería ser difícil. Pero toda- 
vía lo es porque, s bien la educación integral se ha hecho siempre 
y la huella de un buen profesor es indeleble, se suele llevar a 
cabo desde el ámbito de lo informal o lo no formal. Llevémos- 
lo al ámbito de lo profesional y seguro que los resultados serán 
mejores. A nadie se le ocurre enseñar de manera informal la His- 
toria, las Matemáticas o cualquiera que sea la asignatura que se 
imparta. Hagamos lo mismo con la formación de las personas. 
La educación competencial en la que estamos es lo que pretende. 
Tenemos una buena herramienta. Pero, como a todas ellas, es 
necesario sacarla de la caja, aprender a sacarle partido e incorpo- 
rarla al trabajo de cada día. 
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El 


Aportaciones y reflexiones 
de docentes 


Tras el estudio de diseño mixto de las encuestas a profesores, En 
el siguiente apartado 4.1 acercamos al lector algunas propuestas 
para el desarrollo del pensamiento crítico por áreas de conoci- 
miento. Concretamente, os presentaremos cinco ejemplos que 
utilizan algunas de las metodologías presentadas en esta obra. 
El apartado 4.2 recoge algunas reflexiones sobre el desarrollo del 
pensamiento crítico en el aula. 


4.1. Aportaciones de docentes por áreas de 
conocimiento 


a) Área: Geografía e Historia, 4.2 ESO, mapa conceptual. 

b) Área: Lengua y Literatura, 1. Bachillerato, cinefórum. 

c) Área: Lengua y Literatura, 1.2 Bachillerato, mapa conceptual. 

d) Área: Inglés, 2. ESO, aprendizaje basado en proyectos (ABP). 

e) Área: Tecnología, 1.2 ESO, la pregunta como método didácti- 
co, aprendizaje experiencial y aprendizaje basado en proyec- 
tos (ABP). 


Laz1 


Ejemplo A - Área: Geografía e Historia, 4.2 ESO 


Amparo RAMÓN BAUSET 


» Tema: La caída del muro de Berlín 
» Metodología/as elegida/s: mapa conceptual 
» Procedimiento: 

e Para empezar, se presenta el tema a los alumnos mediante 
una pregunta de enfoque que deben responder. Para ello, 
primero han de realizar una búsqueda de información 
guiada por el docente. Realizarán un cronograma del pro- 
ceso, análisis de la situación en cada punto del proceso, así 
como el número de víctimas que supuso esta etapa para 
Alemania y su relación con el fin de la Guerra Fría. 

e Seguidamente, sintetizan y priorizan la información, ade- 
más de elaborar una lista de conceptos. 

» Finalmente, se revisa el mapa conceptual realizado para 
corroborar que todas las relaciones son correctas y que la 
pregunta de enfoque es respondida. 

» Dimensiones del pensamiento crítico: 

e Entre las dimensiones del pensamiento crítico, este traba- 
jo propicia el desarrollo las 4 siguientes: lógica, creativa, 
de responsabilidad y metacognitiva. La metacognición, en 
particular, se evidencia en la reflexión de los procesos cog- 
nitivos, siendo conscientes acerca de lo que saben y desco- 
nocen sobre el tema propuesto, generando nuevos conoci- 
mientos. 

» Evaluación del desarrollo del pensamiento crítico: 

e Sepropone un diseño mixto de evaluación. Una evaluación 
formativa de los conocimientos, capacidades, habilidades y 
actitudes mostradas a lo largo del proceso. Para finalizar, se 
sugiere una evaluación final sumativa que evidencie si estos 
elementos confluyen en el desarrollo de las competencias 
de la asignatura. 
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Ejemplo B - Área: Lengua y Literatura, 1.> Bachillerato 


MarTÍN ROMANO 


» Tema: El proceso de ficcionalización 

» Metodología/as elegida/s: cinefórum 

» Procedimiento: 

e Ambientación: 

El cine como texto narrativo 
Se introduce la narrativa del cine al inicio de la clase (de 
forma oral): El cine cuenta una historia, varias historias; 
cuenta la realidad, la fantasía, lo posible, los imposible... 
desde una forma particular, mediante la imagen y la pala- 
bra, con diversos recursos y maneras de decir (narradores, 
contadores). 

Se pretende enseñar a concebir toda esa realidad del 
cine como un texto, que hay que entender, que quiere de- 
cir algo, que se quiere trasmitir, que quiere comunicar y 
al cual debemos abordar activamente, intencionalmente, 
tratando de interpretar, de dilucidar, no solo el contenido 
de la historia, sino también quién habla, por qué dice lo 
que dice, qué me quiere mostrar, qué quiere que yo vea, 
por qué lo hace así y no de otra manera, etc. 

Empieza, así, la activación de la dimensión metacogni- 
tiva, donde los alumnos se predisponen a experimentar el 
cambio, el avance, comienzan a ser conscientes del esta- 
dio en el que se encuentran y la riqueza que extraerán de 
esta experiencia que los ayudará a ver más ampliamente el 
mundo. 

e Visionado: 
A continuación, se propone la proyección del film La luz 
prodigiosa, película española-italiana dirigida por Miguel 
Hermoso. 

Luego se lleva a cabo un coloquio con el fin de desa- 
rrollar en el alumno las estrategias para formar el modelo 
de evento, el modelo situacional y para formar el texto base, de 
acuerdo al texto cinematográfico visto. 

e Cierre: 
Como actividad de cierre, en una tabla de siete columnas, 
se recogen las características de Galápagos, desde que está 
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fusilado hasta que está vivo, al final de la película. Inten- 
tamos notar la evolución desde la muerte hacia la vida, a 
través del arte y del afecto; cómo los grandes estímulos que 
lo despiertan son el cariño y la conmiseración de Joaquín, 
primero, el piano, después las fotos de gente que conoce y, 
par último, sus obras, que, aunque dormidas, todavía es- 
tán vivas en su cabeza, y van surgiendo de a poco, aunque 
no pueda nombrarlas... 

Los alumnos apuntan. Aquí se hace presente nueva- 
mente la dimensión lógica, ya que se construye en forma 
ordenada la secuencia de la película; la dimensión de res- 
ponsabilidad, ya que cada acción está concatenada con las 
siguientes; la dimensión metacognitiva (que intentamos 
que esté activa en todo proceso), ya que en este momento 
se clarificará e integrará lo que hemos ido tomando por 
partes. 

» Dimensiones del pensamiento crítico: 
Mediante esta propuesta secuenciada, se trabaja la dimensión 
lógica de la propuesta de Daniel (2005). Se respetan los tur- 
nos de habla, se respetan las opiniones de los compañeros. 
En lo que sigue, el alumno no debe responder un cuestiona- 
rio, sino ir construyendo sus modelos mentalmente y en el 
discurso, esta organización lógica tiene la finalidad de inte- 
riorizarse en el joven para que, en futuras películas o activi- 
dades, surja la pregunta como una actividad natural. 
e Estrategias de comprensión del texto cinematográfico (en 
coloquio): 
a) Estrategias para formar el modelo de evento 
¿De qué trata la película? ¿Cuál es la complicación «cen- 
tral»? ¿En qué años/s transcurre? ¿Quién es el personaje 
fusilado, el «viejo mendigo»? ¿Qué sabemos de él? (fuera 
del film). ¿Qué diferencia hay entre la mujer (Adela) y el 
personaje principal (Joaquín)? 

¿Por qué fusilan al personaje (dentro del film). ¿Está ex- 
plícito? ¿Por qué teme a las fotos? ¿Qué papel cumple el 
pianista en el desarrollo de la historia? 

b) Estrategias para formar el modelo situacional 

¿Qué intenta movilizar el film en nosotros, los es- 
pectadores? ¿Moviliza algo? (De nuevo la dimensión 
metacognitiva) 
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Con lo que sabemos acerca de García Lorca, ¿cuál es el 
basamento real y dónde está la variante que se desvía de 
lo estrictamente biográfico? ¿Con qué Marcas nos damos 
cuenta? (Iniciamos una noción de ficcionalización, la po- 
sibilidad de crear mundos distintos, la verdad frente a la 
veracidad) 

Aquí se hace presente la dimensión creativa. Conside- 
ramos que trabajamos esta dimensión, ya que se transfiere 
lo visto en la película a otro ámbito, en este caso al biográ- 
fico. El film plantea un final alternativo al desenlace de la 
vida de Lorca y los jóvenes deben conectarlo con él en un 
ida y vuelta, volver a lo biográfico y preguntarse: «¿Qué 
habría pasado si...?». 

¿Hay que saber previamente «algo» para «comprender 
mejor» el film? 

¿Un film tiene exigencias? Si las hay en este film, ¿cuá- 
les son? 

c) Estrategias para formar el texto base 

¿Qué tipo del film nos pareció: comedia, drama, históri- 
co, documental...? ¿Por qué? (Así trabajamos identificar la 
superestructura). 

¿Por qué se llama La luz prodigiosa? ¡Tiene algo que ver el 
título con lo visto? (macroestructura). 

¿Por qué Joaquín cuida del fusilado, aun a riesgo de su 
propia vida? ¿Por qué Joaquín de adulto cuida de Galápa- 
gos cuando vuelve a Granada? (microestructura). 

La dimensión de responsabilidad, ya que apuntamos a 
que los alumnos evidencien causas y consecuencias en las 
acciones narradas. 

¿Por qué Galápagos no habla? A pesar de no hablar, ¿se 
comunica? ¿Cómo, de qué manera? ¿En qué nos damos 
cuenta de que estamos ante otro distinto del primer «viejo 
mendigo desconocido»? (nivel léxico). 

Mediante estas dos últimas preguntas, además de notar 
la dimensión léxica, se busca una aproximación al concep- 
to de evolución del personaje. Darnos cuenta de cómo a lo 
largo del texto, el personaje, sin acción aparente, fue mu- 
tando, se fue dimensionando, se fue convirtiendo en otro, 
no solo desde sus acciones, sino también a medida que le 
vamos sumando rasgos de significados cada vez más ricos, 
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cada vez más complejos, cada vez más totalizadores... En- 
contrando así, en la significación más completa, el sentido 
de la existencia del personaje en la obra. 

» Evaluación del desarrollo del pensamiento crítico: 

» La evaluación será continua. Se irán viendo las actitudes 
y los logros en las tareas encomendadas, juzgando si van 
transitando las dimensiones planteadas y si se produce un 
posicionamiento crítico, respecto de la propuesta. 

e Como tarea (también evaluativa) se puede proponer reali- 
zar para otra clase (siguiendo el mismo proceso y el mismo 
esquema del cuadro) la evolución de los otros dos persona- 
jes principales: Joaquín y Adela. 


Ejemplo C - Área: Lengua y Literatura, 1.2 Bachillerato 


MarTÍN ROMANO 


» Tema: Los géneros literarios y subgéneros 
» Metodología/as elegida/s: mapa conceptual 
» Procedimiento: 

e Se presenta a los alumnos un texto expositivo para que lo 
lean de forma individual. La lectura ha de ser activa: subra- 
yando ideas clave y haciendo anotaciones al margen. 

e Una vez realizada la lectura y comprensión del texto, me- 
diante una puesta en común se comentan los conceptos cla- 
ve. De este modo, el docente se asegura de que los conceptos 
están bien localizados, así como las ideas principales, propo- 
siciones, las palabras de enlace que se pueden utilizar, Este 
intercambio de información puede hacerse previamente en 
grupo reducido de cuatro alumnos para que cada uno mues- 
tre sus ideas y lleguen a una conclusión única. 

e  Apartir de esta puesta en común, el alumno plasmará en 
un folio su mapa conceptual de manera individual, siguien- 
do las pautas dadas para su elaboración: líneas y flechas de 
enlace, claridad, colorido coherente, visualmente atractivo, 
comprensible... 

» Dimensiones del pensamiento crítico: 

» Con esta propuesta se desarrolla fundamentalmente la di- 

mensión lógica por la jerarquización de los conceptos, la 
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simplificación de ideas en palabras clave, la utilización ade- 
cuada de nexos y expresiones de enlace y la planificación 
del mapa en el folio. 

e Además, se desarrolla la capacidad creativa, en cuanto a la 
inclusión de elementos visuales como los colores, formas 
y tamaños de letra diferentes, flechas, e incluso imágenes 
que representen los conceptos clave. 

» Evaluación del desarrollo del pensamiento crítico: 

e La propuesta se puede evaluar de manera cualitativa me- 
diante rúbrica que incluya elementos para cada evidencia: 
jerarquía, conceptos clave, relación, nexos y palabras de 
enlace... 


Ejemplo D - Área: Inglés, 2.2 ESO 
Laura BRIZ 


» Tema: Problemas medioambientales 
» Metodología/as elegida/s: aprendizaje basado en proyectos 
» Procedimiento: 

e Seplantean algunos problemas medioambientales y, en equi- 
pos, han de elegir el que más les interese abordar. El tema 
debe consensuarse entre todos los miembros del equipo. 

e A continuación, cada miembro de cada equipo ha de res- 
ponsabilizarse de la búsqueda de información sobre un 
problema relacionado con el tema elegido, sus causas y sus 
efectos. Un ejemplo podría ser los animales en peligro de 
extinción o la producción excesiva de plástico. 

e Seguidamente, el alumnado comienza a trabajar de forma 
conjunta en la toma de decisiones, intercambia ideas, es- 
cucha activamente y se procede a discriminar información 
relevante de la que no lo es y a seleccionar la significativa. El 
motivo de la selección de información es la creación de un 
póster en el cual se evidencia un problema medioambiental 
explicando en qué consiste y ofreciendo posibles soluciones 
para mitigarlo. 

e Se ha de dejar tiempo para que cada equipo discrimine y 
elija la información, fotos, dibujos para elaborar el póster. 
Todos los materiales utilizados para realizar este proyecto 
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deben ser reciclados, no se emplean recursos nuevos para 
elaborar dicho póster. 

e Finalmente, el producto final se presenta a la clase por rin- 
cones. En lugar de la presentación tradicional en la cual 
cada grupo presenta delante de toda la clase, y que muchas 
veces conduce a que la clase acabe cansándose, la presen- 
tación se hace por rincones. Por turnos, cada alumno debe 
de presentar su proyecto, con lo cual, todos los alumnos 
y alumnas tienen que ser capaces de explicar alguna cosa 
sobre aquello sobre lo que habían estado trabajando du- 
rante varias semanas. En caso de no tener que exponer el 
proyecto, los alumnos pueden circular por la clase escu- 
chando aquellos proyectos en los que estén interesados. 
Aquellos alumnos que presenten mayor dificultad a la hora 
de explicar el proyecto reciben ayuda de otros compañeros 
del equipo. 

» Los alumnos circulan dentro del aula escuchando aquellas 
presentaciones en las que estén interesados. En caso de que 
algunas presentaciones tengan mucho público y otras no, 
es el profesor quien monitoriza en número de personas que 
hay de público en cada presentación. 

e La estrategia de la presentación por rincones permite dina- 
mizar el aula y también animar a que los alumnos decidan 
qué presentaciones escuchar porque las consideran más 
atrayentes. Los alumnos y alumnas, después de escuchar 
varias presentaciones, ofrecen un feedback positivo sobre las 
diferentes presentaciones que han ido escuchando. 

» Dimensiones del pensamiento crítico: 

e Lapropuesta desarrolla la creatividad a través de la creación 
del póster y la presentación oral. 

e Además, se ejercita la responsabilidad en la toma de deci- 
siones, reparto y organización de tareas, expresión de opi- 
niones y escucha activa. 

e La metacognición se trabaja por medio de unas preguntas 
para reflexionar sobre el propio aprendizaje con la propuesta. 

» Evaluación del desarrollo del pensamiento crítico: 

e Una rúbrica con varias preguntas abiertas puede utilizarse 
como herramienta de evaluación. Esta actividad se podría 
hacer de forma oral o de forma escrita. 
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Ejemplo E - Tecnología, 1.2 ESO 


DESAMPARADOS HUERTA 


» Tema: La electricidad. Los circuitos eléctricos 
» Metodología/as elegida/s: pregunta como método didáctico, 
aprendizaje experiencial y aprendizaje basado en proyectos 

(ABP) 

» Procedimiento: 

+ En primer lugar, se presenta el apartado del tema de electri- 
cidad: los tipos de circuitos eléctricos y su comportamiento. 

» Setrabaja por grupos en el taller, El profesor aporta a cada 
grupo dos pequeñas maquetas, una con un circuito en serie 
y otra con un circuito en paralelo. 

+ A partir de unas preguntas propuestas por el profesor los 
alumnos deben comprobar y sacar conclusiones de las dife- 
rencias y las similitudes que tienen ambos circuitos. 

+ Se formulan algunas preguntas solo a través de la observa- 
ción de la maqueta. Una vez contestadas estas preguntas, 
se debe aprender el funcionamiento de ambos circuitos, 
sus diferencias y similitudes manipulándolos (aprendizaje 
experiencial). Para ello, han de experimentar con las ma- 
quetas quitando bombillas, desconectando cables, mani- 
pulando los interruptores, etc. 

» Dimensiones del pensamiento crítico: 

Algunas posibles preguntas antes de manipular la maqueta y 

que aluden al desarrollo del pensamiento crítico: 

+ Dimensión lógica: 
¿Reconoces los elementos que componen cada circuito? 
¿Se utilizan los mismos elementos/materiales en ambos 
circuitos? 
¿Son exactamente iguales? 
¿Crees que ambos funcionan? ¿En qué te basas para hacer 
esa afirmación? 
Si quitas una bombilla en el circuito en serie, ¿qué sucede? 
Si quitas una bombilla en el circuito en paralelo, ¿qué 
sucede? 
¿Funcionan de la misma manera? 

» Creatividad: 
¿Se podría proponer otro tipo de circuitos? 
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¿Se podrían mezclar las tipologías? (deberían poder llegar 
a la conclusión de que hay un sistema mixto) 
Dibuja otros tipos de circuitos en tu libreta. 
Si fuerais los ingenieros que deben diseñar las luces del 
pasillo del colegio, ¿qué tipo de circuito usaríais? 

e Responsabilidad: 
¿Qué consecuencias puede tener un mal diseño de un cir- 
cuito eléctrico en una instalación? 


Tras la actividad anterior, se propone al alumnado la ejecu- 
ción de un proyecto de taller en el cual deben poner en práctica 
lo aprendido y decidir qué circuito es más conveniente según el 
proyecto a realizar (aprendizaje basado en proyectos). 

Como puede observarse, todas las dimensiones del pensamien- 
to crítico se contemplan en esta propuesta. En la primera parte 
de la práctica, se evidencia la dimensión lógica debido a que a 
través de la observación y la manipulación deben llegar a concre- 
tar el funcionamiento de ambos circuitos, con sus diferencias y 
similitudes. 

Por otra parte, en la fase del desarrollo del proyecto por equi- 
pos se desarrolla la creatividad, ya que deben decidir cómo hacer 
el proyecto, qué materiales utilizar, qué forma ha de tener para 
que sea funcional y qué tipo de circuito es el más adecuado. Por 
supuesto el compromiso, ya que deben trabajar en equipo y, por 
tanto, comprometerse a realizar cada uno su parte de trabajo, con 
el fin de maximizar su aprendizaje. 


» Evaluación del desarrollo del pensamiento crítico: 
e En la primera fase de la propuesta se puede emplear una 
rúbrica o incluso proponer la realización de un portafolio. 
e Y en la segunda fase se puede utilizar otra rúbrica. 


Estas aportaciones de algunos profesores de Secundaria nos 
ayudan a comprender cómo la aplicación de una metodología 
puede favorecer el desarrollo del pensamiento crítico mediante 
una adecuada aplicación de los aspectos procedimentales. 

Seguidamente, el apartado 4.2 recoge algunas reflexiones so- 
bre el desarrollo del pensamiento crítico aportadas por profeso- 
res de Secundaria. 
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4.2. Reflexiones docentes 


Docentes en activo nos acercan sus reflexiones sobre cómo tra- 
bajan en aula el desarrollo del pensamiento crítico desde sus 
asignaturas. 


4.2.1 Área de Literatura: análisis y reflexión sobre la lectura 
y el rol docente en el desarrollo del pensamiento crítico 


MarTÍN ROMANO 


¿Leer? ¿Qué leer? ¿Para qué? 

Estos interrogantes (y otros) suelen aparecer en torno a las cla- 
ses de literatura. Si uno dice clase de literatura, inmediatamente 
aparece asociada con la idea de leer, y de leer libros: gordos y 
aburridos. Los jóvenes saben que en esa hora (tarde o temprano) 
tendrán que leer. 

Y ¿por qué leer? Si está la película, si está el resumen colgado 
en internet, si me lo puede contar otro que ya lo haya leído, un 
compañero, incluso el profesor o la profesora. 

Aquí empezamos con una cuestión interesante cuando tra- 
tamos de analizar los fracasos de la escuela, como institución, 
en cuanto a la promoción de la lectura. Podemos darnos cuen- 
ta de que para el alumno en general y quizá, erróneamente, 
para muchos de nosotros también, leer es acceder a una his- 
toria. Lo que importa es lo que allí se cuenta, por eso, acaso, 
nuestros jóvenes piensen para qué hay que emplear tiempo y 
esfuerzo cognitivo en intentar apropiarse de una determinada 
historia a la que se puede acceder por otras vías más «amables». 
Aquí encontramos una primera representación de la lectura, 
pareciera que para muchos estudiantes, leer es absorber la his- 
toria que el libro contiene, solo la historia, el discurso queda 
de lado. 

Se advierte desde ahora un inconveniente, y quizá por ello la 
lectura escolar, en muchos casos, es sinónimo de tedio, de tarea a 
realizar, de castigo: leer es adivinar algo que no conozco, que no 
quiero adivinar, que no me interesa, pero que me han solicitado 
hacer, y tendré una nota por ello. 

Por supuesto que en la relación alumno libro hay graduacio- 
nes, desde lecturas muy resistidas a otras más permeables y, a lo 
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mejor, por allí entre medio, hasta hubo alguna que gustó, que 
pareció simpática... 

Pero de lo que se trata es de aprender a leer críticamente, a de- 
sarrollar el pensamiento crítico a partir de la lectura, a construir 
y defender una posición en el mundo, y la lectura, en ese sentido, 
es eminentemente edificante. Se desprende de ello que un primer 
paso debe ser, entonces, cambiar la representación sobre el acto 
de leer. 

Escuchemos a Michele Petit (2001): 


Al leer, el lector experimenta que existe una lengua distinta de la 
que se usa todos los días: la lengua del relato, de la narración, donde 
los hechos contingentes adquieren sentido en una historia organi- 
zada, puesta en perspectiva. (p. 43) 


Pensamos que, en muchos casos, esa experimentación es vi- 
vida por el alumno como una dificultad, como si el discurso tu- 
viera la función de dificultar el acceso a la historia, como si la 
historia se encontrara «escondida» debajo del discurso y la tarea 
de leer consistiera en hacerla emerger, en dilucidarla. Compren- 
der, entonces, sería poder dar cuenta de lo que «esconde» el texto 
en lo profundo, y si lo hago de forma literal, mejor, con lo cual 
necesito, quizá exclusivamente, una buena memoria retentiva. 

Y, por supuesto, no es así. Un primer trabajo que debemos 
hacer con nuestros alumnos es cambiar esta representación sobre 
el leer y sobre el comprender. 

Estos elementos que antes mencionamos, atentan contra la 
postura crítica, ya que generan una desconexión entre el lector 
y el texto ofrecido, hay enfrentamiento, cuando no desinterés. 

De ahí que lo primero para lograr una lectura crítica, sea 
vencer estos constructos y posicionarnos desde otro lugar; ayu- 
dar a nuestros estudiantes en el proceso de encarar la lectura 
desde otra óptica, teniendo en cuenta sus elementos, advirtien- 
do el desafío, pero sabiendo que en la dialéctica entre lo que 
el texto tiene para decirnos y lo que nosotros como lectores 
tengamos para construir su significado está la comprensión; 
que será cabal, genuina y propia. Quizá otro lector tenga otra 
comprensión posible y allí radica la riqueza, en la pluralidad 
de miradas, en la pluralidad de significaciones, porque vienen 
construidas desde distintas experiencias, desde distintos sabe- 
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res y desde distintas posturas respecto de las guías que propone 
el texto. 

Desde una mirada pesimista (en otro capítulo abordaremos la 
optimista) diremos que partimos de la base de que para el estu- 
diante, en la mayoría de los casos, el conocimiento escolar forma 
parte de un bloque homogéneo e indiscriminado del que hay 
que adueñarse. Estar en la escuela supone tener que asimilar un 
saber que no se conoce y que, por eso mismo, no se puede discu- 
tir; un saber erudito y elevado que los precede y que para seguir 
avanzando deben integrarlo a sus saberes, que en la mayoría de 
los casos no operan por fuera de la escuela. Entonces, creemos, se 
genera un alumno estresado por absorber un bagaje enormísimo 
de conocimientos que se disocian de su realidad cotidiana. 

La tarea escolar, la lectura incluida, se erige, así, como una 
entidad que queda por fuera de los estudiantes, no los atraviesa 
y no los modifica. 

Realizan la tarea de exploración textual, quizás, encuentran 
palabras clave con las que responder algún cuestionario dado, 
pero la lectura como acto no los transforma. La lectura funcio- 
na de este modo como una tarea más dentro las cosas que hay 
que hacer en la escuela. Así, la competencia lectora se construye 
como una herramienta particular que sirve para cumplir con los 
requisitos del nivel, pero que no se traslada a otros campos de la 
vida, es insustancial. 

Un trabajo realizado por Di Stefano y Pereyra (1998) concluyó 
lo siguiente: 


Según los resultados de nuestra investigación,” sus lecturas casi 
nunca ponen en duda la verdad de lo sostenido por los textos, aun 
cuando se les ofrezcan para leer fuentes que sostienen posturas con- 
trapuestas sobre un tema o sobre un hecho. Los estudiantes tien- 
den a no establecer -al menos espontáneamente- relaciones entre 
el texto y sus condiciones de producción, ni entre el texto y otros 
textos, ni entre el texto y sus propios conocimientos previos. Para 
ellos, leer es apropiarse de la información literal que el texto sumi- 
nistra, y evidencian incluso falta de criterios o criterios ambiguos 
para jerarquizarla. (p. 320) 


7. Que realizan en el proceso de selectividad, para indagar cómo leen los alumnos 
que acaban de salir del Bachillerato, y establecer predictores de éxito en la universidad. 
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Debemos apuntar aquí que las autoras no observan, en este 
caso, la lectura literaria, sin embargo, demuestran la representa- 
ción de lectura que, en general, maneja el estudiante. Continúan: 


¿Por qué los alumnos, en un porcentaje tan elevado, leen de este 
modo y no de otro? ¿Por qué, cuando en la universidad se les da un 
conjunto de textos que abordan un mismo tema desde diferentes 
perspectivas y sostienen tesis diversas, los alumnos tienden a leer 
borrando las diferencias entre esos textos, y se quedan con la infor- 
mación menos conflictiva, que acumulan para armar una síntesis 
del corpus? ¿Por qué no perciben la relación entre la postura de un 
autor sobre un tema y su lugar de enunciación, entre otras cosas? 
Creemos que esa conducta lectora (en la universidad) se debe a la 
tradición lectora que impera dentro de las instituciones educativas. 
Se les ha enseñado a leer de ese modo, o no se les ha enseñado otro, y 
leyendo de esa manera han logrado egresar del nivel medio. (p. 321) (La 
cursiva es nuestra). 


Leer críticamente es todo lo contrario. Cada texto, sea literario 
o no, lo entendemos como un discurso, que es producido desde 
un contexto social determinado; un contexto de pensamiento, 
de avance científico, de desarrollo cultural particular, desde una 
mirada del mundo, desde una problemática, es decir, contiene 
una mirada del mundo de quien lo produce, y está situado, social 
e ideológicamente. También es recibido en un contexto determi- 
nado, desde una construcción ideológica, desde una carga de lec- 
turas previas, con una óptica del mundo..., intentar no ver estos 
componentes de la producción y de la recepción y tomar el texto 
como un elemento aséptico es, por lo menos, ingenuo. 

Hacer emerger estos componentes al leer un texto no sola- 
mente es recomendable, sino también necesario, ya que nos pre- 
para como lectores completos, como lectores alertas, que pueden 
ver más allá de la evidencia, que agudizan su comprensión, que 
ponen en juego más y mejores estrategias e intereses... 

Sostienen Cassany y Sala (2009): 


En un mundo diverso, globalizado, electrónico, plurilingúe y mul- 
ticultural cada día es más relevante poder recuperar la ideología 
de los discursos. Por ideología nos referimos a cualquier punto de 
vista que adopte un autor en su texto, sea político, social, religioso, 
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cultural, ecológico o económico. Cualquier discurso tiene un autor 
y este está situado en una comunidad cultural, en un lugar y un 
momento. Leer es, pues, saber comprender sus puntos de vista y 
contrastarlos con los nuestros. (p. 81) 


Leer críticamente, en consecuencia, es criticar el texto, en 
un sentido positivo. Es preguntarme quién lo escribe, quién es 
quien lo escribe, desde qué lugar (simbólico y geográfico) escri- 
be, desde qué óptica, por qué escribe, qué motivación tiene... 

Pongamos por caso: ¿es lo mismo el discurso producido por 
un intelectual británico, blanco, heterosexual en el siglo xx o xxI 
que el de una escritora africana, negra, aunque compartan el 
mismo tiempo? Claro que no. ¿Podemos reducir nuestro comen- 
tario, entonces, a decir solo que son contemporáneos? 

Cuando trabajamos con textos que tratan temas controversia- 
les, supongamos, dos autores que tomen, por ejemplo, el tema 
del nazismo y lo ficcionalicen, uno justificando y defendiendo el 
proceder alemán y otro justificando y defendiendo el del Aliado, 
¿podemos comentar el texto respondiendo que trata el tema de 
la guerra, así, sin más, sin evidenciar sus posturas, sus tesis parti- 
culares, sus ideologías, sus lugares de producción? 

Comenta Chimamanda Adichie que cuando inició su labor de 
escritora, todos sus personajes eran blancos y rubios, porque esa 
era la sustancia de la literatura que siempre había leído, a pesar 
de ser una joven escritora negra, nigeriana, que leía y escribía en 
África, donde sus personajes nada tenían que ver ni con su vida, 
ni con su contexto, ni con lo que veía cada día.* 

Lo interesante es que al adoptar una postura crítica frente al 
texto, este se dinamiza, nos mueve del lugar de pasividad estu- 
diantil en el que vamos a recibir conocimientos elaborados por 
otros, en otro tiempo, y nos inserta en la discusión que alborota 
la construcción de la realidad, nos convertimos, casi sin querer, 
en escudriñadores seriales. 

Lo contrario es la representación de lectura de la que hablába- 
mos antes, según la cual, el lector joven apenas si discute el texto, 
apenas si lo interpela. 


8. Recomiendo ver/leer la excelente charla «Los peligros de una sola historia». Dis- 
ponible en charla TED: https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_ 
danger_of_a_single_story?language=es 
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Lo observado por Di Stefano y Pereyra (1998) continúa: 


Esta representación de lo que es leer no permite, o incide negativa- 
mente, en el desarrollo de lectores hábiles, capaces de dar cuenta de 
la información que vehiculiza un texto, y tampoco posibilita el ac- 
ceso a todo lo que el texto no dice pero evidencia sobre su enuncia- 
dor y la subjetividad de este allí presente, sobre el contexto histórico 
en el que fue producido, sobre su relación polémica o no con otros 
textos, lo que constituiría el modo de leer desde una representación 
óptima de la tarea. 


Creemos que la formación del alumno en esta representa- 
ción puede comenzar a gestarse desde los grados inferiores de 
la escuela primaria. Por ello, volvimos la mirada hacia ese nivel 
educativo y hacia la escuela media en busca de los aspectos que 
desde esos ámbitos no permiten la constitución de la deseada 
representación de la lectura. 

Sostenemos, entonces, que enseñar a leer de otro modo, de 
un modo crítico, es sustancial. Que si tomamos en cuenta todos 
los elementos que rodean al texto, la voz elegida del texto, los 
conocimientos que se ponen en juego al momento de recibirlo, 
todo ello posiciona al alumno en un lugar desde el cual abordar 
la lectura críticamente, lo hacen protagonista, activo, inconfor- 
me... crítico. 


Pero ¿qué leer? 

La cuestión es qué leer, de qué modo, cuándo y en qué momento. 
Pensemos primero en un recorrido en coche, si damos vueltas sin 
saber a dónde vamos, a dónde nos llevan, por más bello que sea 
el paisaje que se ve por la ventanilla, por más agradable que sea la 
música o por más que esté todo bien con los acompañantes del 
habitáculo, en general, nos inquieta la idea de no saber a dónde 
vamos, cuánto vamos a tardar, por qué vamos hacia allí y para 
qué, qué nos espera en ese lugar (?). Seguramente cuando lo des- 
cubramos, ya habremos desaprovechado todos esos componentes 
que nos acompañaron en el viaje: el paisaje, la música o la compa- 
ñía. Lo mismo pasa con las propuestas de lectura. Consideramos 
que aclarar los objetivos de la lectura antes de iniciarla predispo- 
ne al joven lector de un modo diferente frente al reto. Es decir, 
si sabemos hacia dónde vamos, más o menos qué vamos a ver 
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en el recorrido y qué esperamos (como docentes) que generen al 
llegar al final, los adolescentes, en general, lectores en construc- 
ción, encuentran una vía en la cual tienen menos probabilidades 
de descarrilar o de quedar dando vueltas en un espiral sin salida. 
Clarificar, entonces, el objetivo de la lectura: lo vamos a leer para 
qué, con qué propósito. 


¿Qué leer, entonces? 

Es interesante notar aquí que el docente no tiene una libertad 
absoluta en la elección de sus textos, sino que tienen una direc- 
ción y una propuesta educativa emanada del currículum. Al cen- 
trarnos en el qué leer, y tomando en cuenta esta limitación que 
nos dan los currículos (que si literatura clásica, que si literatura 
española, que si hispanoamericana) dentro de esos márgenes, 
podemos innovar todo los que nos dé la gana. Por supuesto que 
además de la limitaciones curriculares podemos encontrarnos 
con algún que otro escollo en la resistencia hacia determinadas 
lecturas si estas no entran dentro de los cánones preestablecidos. 
Aunque, en general, una argumentación sólida con fines bien 
definidos, conocimiento del grupo y propuestas de construcción 
crítica, es suficiente para disipar las dudas más reticentes de insti- 
tuciones o padres que dudan de nuestra capacidad de seleccionar 
lecturas. 

La cuestión del qué leer, qué temáticas abordar, desde qué 
tipo de textos, dependerá también del acertado diagnóstico 
que hayamos elaborado del grupo; un diagnóstico que con- 
temple no solo los conocimientos previos sobre determinados 
temas, sean estos épocas, movimientos o contextos, sino tam- 
bién, la maduración cognitiva del grupo para abordar deter- 
minadas temáticas, la maduración educativa para proponerles 
retos y desafíos en actividades, y que tengan las herramientas 
suficientes no solo para realizarlas, sino también para disfrutar- 
las; y, sobre todo, diagnosticar la experticia lectora, de la que se 
desprenderá el tipo de lectura que tendremos que seleccionar y 
la profundidad de las actividades que propondremos. 

El recorrido lector del alumno es fundamental para abordar 
nuevas y más complejas lecturas. ¿Cuánto ha leído, qué tipo de 
literatura, cuándo, qué ha realizado con ella? Son algunas de las 
cuestiones que podemos poner sobre la mesa a la hora de selec- 
cionar propuestas (lecturas o actividades de lectura). 
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¿Qué tipo de indagaciones haré sobre el texto, qué tipo de 
acompañamiento o guía realizaré con el grupo, qué me interesa 
que vean en primer lugar y luego, en segundo orden; hasta qué 
punto puedo colaborar en el análisis de los elementos del texto 
sin caer en la obviedad?, porque no todos los grupos lectores han 
realizado los mismos recorridos y porque no siempre leer signi- 
fica que seamos capaces de comprender acabadamente todos los 
textos. 

Esto inaugura otra cuestión que tomar en cuenta, y es que nos 
parece que porque nuestros jóvenes «ya sepan leer», porque estén 
bien adentrados en el sistema educativo, podrán leer cualquier 
texto, serán capaces de acceder a cualquier lectura y, claramente, 
esto no es así. 

Todo lector está versado, por lo general, en algún tipo de lec- 
tura, supongamos que nosotros estamos bien entrenados en la 
lectura literaria, llevamos a cabo estrategias de adelantamiento, 
de hipótesis de lectura, somos capaces de comprender cuando el 
texto propone analepsis o prolepsis, nos gusta ese juego y lo dis- 
frutamos; agradecemos las elipsis que, lejos de sustraernos, nos 
abren un mundo de posibilidades y agilizan la lectura. Mayorita- 
riamente, el volumen de lectura no nos aterra, por el contrario, 
sabemos que habrá con todo ese bagaje, seguramente, multiplici- 
dad de planos, polifonías, policromías, referencias temporales y 
un sinfín de propuestas sensoriales que harán de esa lectura una 
experiencia maravillosa, desplegada y gratificante. Pues bien, 
quizá, esos mismos componentes, en otro lector se convierten 
en escollos insalvables, en dificultades infranqueables, en una 
tortura lenta y frustrante. No es que nosotros (docentes de lite- 
ratura) seamos mejores ni superiores ni estemos iluminados por 
una inteligencia superlativa: es que estamos, simplemente, versa- 
dos en este tipo de lectura y somos grandes lectores de este tipo 
de textos. Pero pensemos por un momento que debemos leer un 
edicto judicial, completo, un tratado de ingeniería industrial, un 
informe arqueológico. No hay duda de que podremos decodifi- 
carlo y comprenderlo en una porción aceptable del total, pero 
¿seremos capaces de desplegar todos los planos de lectura, de 
reponer lo que allí no se dice, de interpretar los términos y tecni- 
cismos de manera acertada? Muy posiblemente la respuesta será 
que no, por la simple razón de no frecuentar ese tipo de textos. 
Sin duda un ingeniero, un arquitecto, un arqueólogo sí, y serán 
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más productivos en esa lectura que nosotros y eso tampoco los 
hace más inteligentes ni superiores. 

Intentamos decir con esto que, cuando decimos que porque 
los jóvenes ya aprendieron a leer son capaces de leer cualquier 
tipo de texto y de ser igualmente productivos en todas las lectu- 
ras, estamos errando el diagnóstico. 

Al respecto, sostienen Cassany y Morales (2009): 


Se considera que los estudiantes aprenden a leer y escribir en la 
educación obligatoria: en Primaria se aprenden los rudimentos o 
las bases y en Secundaria se consolidan. [...] 

Estas ideas se sustentan en un axioma bastante discutible, cuan- 
do no falso. En primer lugar, se concibe la lectura y la escritura 
como una habilidad cognitiva, desvinculada de cualquier lazo con 
lo social, afectivo o personal. En esta línea, leer es una destreza úni- 
ca, acotada, estática, descontextualizada, que: a) solo debe apren- 
derse una vez; b) es igual para todos (o sea, universal; con la deno- 
minación alfabetización funcional); c) se aplica de modo parecido en 
todos los ámbitos, niveles y textos, y d) permite resolver todas las 
prácticas letradas que se presentan, 

Al margen de que puedan existir unas destrezas cognitivas ge- 
nerales empleadas por todos los usuarios en cualquier contexto, 
que no negamos, practicar la lectura y la escritura implica también 
aprender las convenciones culturales propias de cada entorno. [...] 

Puesto que los textos escritos son diferentes en cada contexto, 
también varían los procedimientos y los recursos necesarios para 
leerlos o escribirlos. Cada género discursivo y cada ámbito presen- 
tan nuevos retos al escritor y al lector. 

Incluso dentro de la lectura literaria debemos acompañar los pri- 
meros pasos de nuestros jóvenes en cada género. No es recomenda- 
ble dar por sentado que saben moverse dentro de ellos o que han de 
saber implementar las herramientas adecuadas para cada uno. Leer, 
también, es saber situarse frente al texto, conocer su superestructura 
para optimizar la comprensión y facilitarla, si no puede ocurrir que 
se entre en conflicto con la interpretación del texto y es altamente 
desgastante a nivel cognitivo el esfuerzo de comprenderlo, otra de 
las razones que llevan al abandono de la práctica de lectura. 

En síntesis, consideramos que el joven lector debe aprender los 
mecanismos de lectura para cada tipología textual en la práctica. 
No es una tarea meramente decodificativa, sino que es un proceso 
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activo, en el que hay que tomar en cuenta el tipo de texto, sus carac 
terísticas, su recursos, y también quién es el productor, cuándo se 
ha producido, qué finalidad busca el escrito, por qué se ha escrito 
lo que se ha escrito, por qué de ese modo y no de otro..., todos 
cuestionamientos que nos posicionan críticamente, de forma activa 
frente a la obra y nos convierten en cocreadores de la significación 
del texto, 


4.2.2 Área de Literatura: una visión optimista sobre la 
lectura y el desarrollo del pensamiento crítico 


Martin Romano 


Sabemos que la lectura, y la lectura literaria, son fundamentales 
para cimentar el territorio de la simbolización. Freire (1994) ya 
se había ocupado de lo que denominó la lectura del mundo y la 
lectura de la palabra, donde ponía de manifiesto que los proce- 
dimientos con los que se intenta desentrañar un texto son los 
mismos con los que se intenta desentrañar la realidad, explicarla, 
valorizarla, encontrarle un sentido; y es que la lectura no es otra 
cosa que atribuir sentido a lo leído. 

Los jóvenes leen. Se puede decir que leen menos, que leen 
más fragmentado, que leen otro tipo de propuestas, pero la lec- 
tura está presente entre sus actividades cotidianas. Una cuestión 
interesante es ver la relación entre las lecturas escolares y las lectu- 
ras de búsqueda propia, subterráneas (Petit, 2001). 

Leer un texto implica realizar hipótesis, desentrañar, desen- 
marañar, advertir por dónde viene la trama, sopesar los elementos 
y prever hacia dónde pueden tomar una dirección, aceptar, des- 
cartar posibilidades. Con la lectura de la realidad, del mundo, en 
palabras de Freire, ocurre lo mismo, el ejercicio de lectura en la 
escuela, en consecuencia, debe preparar al joven para leer mejor, 
más en profundidad, el mundo que lo rodea. 

¿Por qué nuestros jóvenes deben leer y deben leer literatura? 
En el artículo anterior aventurábamos preguntas que surgían de 
ellos mismos (o de nosotros a su edad) ¿Por qué leer si hay infini- 
dad de modos de acceso al contenido? Concluimos que, simplemen- 
te, la lectura no solo es contenido. No se trata solo conocer una 
historia, sino que se trata de simbolizar, de semiotizar, de eva- 
dirse, de edificarse. Y si tomamos en cuenta las ideas de Freire, 
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se trata de volvernos críticos con la lectura del mundo en cuanto 
construcción cultural. Leer el mundo y leer la palabra, afirmó el 
pedagogo, como un ejercicio de retroalimentación continua. 

Creemos que la lectura (literaria) es desterritorializante, como 
sostiene Petit (2001), ya que nos mueve del lugar donde estamos, 
un lugar definido por el contexto, por la cultura, por la situa- 
ción social, por la herencia cultural, por la suerte... Podemos, 
así, ver el mundo con más matices, con más elementos, de ma- 
nera más compleja. Nos permite salir de determinadas zonas y 
explorar otras nuevas, adoptar otras miradas, otras posturas, otro 
discurso, tomar en cuenta elementos que antes no habíamos vis- 
to y, de alguna manera, nos permite hipertrofiar nuestro capital 
simbólico. 

Dice Petit (2001): 


Se comprende que a través de la lectura, aunque sea esporádica, (los 
jóvenes) se encuentren mejor equipados para resistir cantidad de 
procesos de marginación. Se comprende que la lectura los ayude a 
construirse, a imaginar otros mundos posibles, a soñar, a encontrar 
un sentido, a encontrar movilidad en el tablero de la sociedad, a 
encontrar la distancia que da el sentido del humor y a pensar, en 
estos tiempos en que escasea el pensamiento. 

Estoy convencida de que la lectura, y la lectura de libros en par- 
ticular, puede ayudar a los jóvenes a ser un poco más sujetos de su 
propia vida, y no solamente objetos de discursos represivos y pater- 
nalistas. Y que puede construir una especie de atajo que lleva de una 
intimidad un tanto rebelde a la ciudadanía. (2001, p. 17) 


O sea, el joven como protagonista en la construcción del sí 
mismo (Petit, 2001) a través de una concepción de la lectura 
como factor edificante. Hablamos de una lectura subterránea, 
subversiva, una lectura que se elige, que forma parte de la intimi- 
dad, que se explora buscando, conociendo, disfrutando, sufrien- 
do, asomándose a un abismo o a una ventana que ofrecen un 
panorama distinto. No viene dada desde el canon (aunque pueda 
ser canónica). Generalmente es encontrada, es elegida por múlti- 
ples razones, el joven se la apropia, y ella lo rescata, lo completa, 
le da una dirección, lo invita a buscar nuevas lecturas similares. 

Borges sostenía que los términos lectura y obligatoria eran con- 
tradictorios, que no se podía obligar a leer, como no se podía 
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obligar a disfrutar, como no se podía obligar a amar. Muy al con- 
trario, son elaboraciones que se construyen, que se edifican, en 
las que sin duda, influye el modelo, la guía, la insistencia y la 
frecuencia. 

Al hablar de modelos y de guía, hablamos de docentes que 
lean, que se apasionen por lo que trasmiten, que inviten a la lec- 
tura, que maravillen. 

Las encuestas sobre recorridos lectores han arrojado que en la 
construcción de nuestro camino lector, todos, en mayor o en me- 
nor medida, nos hemos sentido influidos por personas que leen, ya 
sea por querer abordar la escena de lectura o porque advertimos 
que en esa práctica se escondía algo íntimo y poderoso.” 

Sin duda, cada uno tendrá su propia experiencia, pero pare- 
ciera que el contagio del placer por la lectura es una constante que 
nos lleva a vencer otros impedimentos, que da paso a la frecuen- 
cia de lecturas y, en definitiva, a la exploración personal y a la 
búsqueda. 

Añade Petit (2001): 


Y si la lectura incita al espíritu crítico, que es la clase de una ciuda- 
danía activa, es porque permite el distanciamiento, una descontex- 
tualización, pero también porque abre las puertas de un espacio de 
ensoñación en el que se pueden pensar otras formas de lo posible, 


Como sabemos, la lectura en la escuela, muy a menudo, ad- 
quiere un perfil de tarea y, por eso mismo, queda por fuera de 
los alumnos, no los atraviesa. Pues bien, desde esta óptica, se 
construye una lectura crítica, edificante, consciente, que consi- 
deramos que opera en las antípodas de la anterior. 

El joven se construye a en estas lecturas, construye su espacio, 
íntimo, de reflexión, de simbolización; se encuentra, se pregun- 
ta, se problematiza... Todos fundamentos para una postura crí- 
tica. etc. 

Continúa Petit (2001): 


El lector no es, por lo tanto, pasivo: lleva a cabo un trabajo produc 
tivo, reescribe. | lace desplazarse al sentido, hace lo que se le ocurre, 
desvía, reutiliza, introduce variantes, deja de lado usos correctos. 


9. Para ampliar, consultar La construcción del camino lector de Laura Devetach 
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Pero él, a su vez, es alterado, encuentra algo que no esperaba, y 
nunca sabe hasta dónde puede ser llevado. (p. 28) 


Buscamos, en consecuencia, colaborar con la construcción de 
lectores críticos, activos, escudriñadores, inquietos, contestata- 
rios, exploradores. Que comprendan que tienen tanto para decir 
del texto como lo que el mismo texto tiene para decir. Que en- 
tiendan que la realidad es compleja y multiforme y que, atrave- 
sada por la ficción, se amplían y se multiplican los planos. Que 
a una vida y a una realidad la podemos multiplicar en mil veces 
y en cien colores y en cientos de formas gracias a la lectura; que 
está allí, que está viva y que nos está esperando, 


4.2.3 Área de Formación Profesional: la vaca en el prado 
y el filósofo en la stoa 


Carlos Martinez-Herrer 


En esta aportación se abordará la metacognición desde el aula de 
Formación Profesional y estrategias pedagógicas que promuevan 
el desarrollo del pensamiento crítico. Parece apropiado emplear 
algo de tiempo en presentar un concepto que subyace al apren- 
dizaje constructivo, significativo y funcional que nuestros profe- 
sores de Pedagogía nos enseñaban en la carrera, explicándonos 
abstrusos conceptos teóricos que tenían poca repercusión en las 
aulas y ninguna mención en las leyes educativas. Para ello, me 
basaré en mis experiencias y en las últimas investigaciones sobre 
el tema, pero el sustrato teórico de mis experiencias descansa en 
«clásicos» como Flavell, el primero que, en 1979, acuñó el térmi- 
no metacognición; Beck y Ellis, padres de la psicología cognitiva; 
Viktor Frankl, fundador de la logoterapia y el análisis existencial; 
e incluso en el primer «manual» en la historia de la filosofía, el 
Enquiridión de Epicteto, para explicar la relación entre la fuerza 
emocional y la metacognición. 

Soy profesor de Secundaria desde hace más de veinte años en 
un instituto público de la ciudad de Valencia, en el nivel educati- 
vo de Formación Profesional. Mis alumnos no son excesivamente 
brillantes, pero después de cursar la Secundaria Obligatoria en 
un régimen de currículo único hasta 4.2 de la ESO, parece que 
han descubierto que su área de intereses está fuera de las aulas. 
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Lo cual me hace reflexionar que muchos de nuestros alumnos 
tienen áreas de intereses fuera de las aulas o, dicho en román 
paladino, lo que pase en las aulas les importa un bledo. 

Trabajo, entre otras cosas, para que mis alumnos de Electri- 
cidad adquieran «competencias profesionales». Las competen- 
cias profesionales son todas aquellas habilidades y aptitudes que 
tienen las personas, que les permiten desarrollar un trabajo de 
forma exitosa (Del Pozo, 2017; Ayuso, 2007). Son competencias 
que solemos desarrollar fuera de las «aulas ordinarias», aunque 
no siempre. A los profesores de Formación Profesional nos gusta 
llamar a nuestras aulas talleres, o aulas-taller, espacios curricula- 
res que se asemejan a entornos reales del mundo productivo y 
que pretenden parecerse a las empresas donde desarrollarán sus 
prácticas formativas y, final mente, insertarse en el mundo social. 

Existen muchas definiciones de competencias, como también 
modelos, pero a mí me gusta utilizar el modelo ISFOL, que im- 
plemento hace unos años en Italia el Istituto per lo Sviluppo de- 
lla Formazione Professionale dei Lavoratori (Angelli, 94, 97). 

Este modelo identifica tres tipos principales de competencias: 


» Competencias de base: son aquellas que permiten el acceso a una 
formación o a un trabajo: son los conocimientos básicos que 
permiten poder acceder a una profesión. Algunos ejemplos 
de estas competencias son el conocimiento y dominio de la 
lengua materna, el conocimiento de una lengua extranjera, 
competencias básicas en matemáticas, competencias básicas 
en el uso de las TIC o técnicas para la búsqueda de empleo, 
que el sistema educativo español pretende que nuestros alum- 
nos hayan adquirido a lo largo de la escolaridad obligatoria. 

» Competencias técnicas: hacen referencia a las competencias ad- 
quiridas después de haber realizado una formación específica 
y son características de un puesto de trabajo en concreto. Por 
ejemplo, una persona que se haya formado en cocina, tendría 
que haber adquirido unas competencias técnicas como el uso 
de los cuchillos, técnicas de cocción de los alimentos o la or- 
ganización de una cocina. Estas competencias son diferentes 
en cada profesión y normalmente se adquieren realizando una 
formación específica, propia de un sector profesional, muy ha- 
bitualmente en las que denominamos aulas-taller de la Forma- 
ción Profesional. Son las más valoradas por los empleadores, 
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pero cada vez se valoran más todas aquellas competencias 
transversales que te ayudan a diferenciarte de los demás y te 
hacen más apto para un tipo de trabajo. 

» Competencias transversales: son todas aquellas habilidades y 
aptitudes que hacen que un trabajador desarrolle de forma 
eficaz su trabajo. Las competencias transversales sirven para 
desarrollar cualquier profesión y se han adquirido en diferen- 
tes contextos (laborales o no). Algunas competencias trans- 
versales son: trabajo en equipo, responsabilidad, iniciativa, 
relación interpersonal, disponibilidad para aprender, etc. Es 
difícil distinguir entre competencias de base y competencias 
transversales, pues ambos tipos de habilidades y aptitudes pa- 
recen necesarias, al menos hoy en día, para todos los trabajos 
o profesiones, con lo que los pedagogos también utilizamos la 
categoría de «competencias generales», frente a las específicas 
o técnicas de una profesión, o de una categoría, o de un puesto 
de trabajo muy concreto. 


Para el ejercicio eficaz de una profesión, tienes que poner 
en juego los tres tipos de competencias y el objetivo de la etapa 
de Formación Profesional debe ser la adquisición, a nivel inicial, de 
las tres competencias. 

Pero ¿qué relación existe en la metacognición y las competen- 
cias? O, dicho otra vez en román paladino, ¿entienden nuestros 
alumnos lo que el sistema educativo, y el mercado laboral, pre- 
tende de ellos? Ese será, modestamente, el objetivo del presente 
artículo, que aportará algunas estrategias de metacognición que 
el autor ha experimentado en sus aulas. 


Metacognición y rumia 

Hay numerosos trabajos académicos sobre la metacognición en 
el sistema educativo, pero no hay ninguna referencia en las leyes 
educativas a la metacognición. Parece apropiado tomar algo de 
tiempo para presentar un concepto que subyace en el aprendizaje 
constructivo y, en general, en todas las metodologías didácticas 
cognitivas. La metacognición refiere a la conciencia y autorre- 
gulación por los alumnos de su propio proceso de aprendiza- 
je (Tomasello, 1999, p. 193; Flavell, 2019; Salatas y Schneider, 
2009). Engloba una conversación interna, un monólogo interior 
del alumno, en el que reflexiona constantemente sobre el pro- 
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ceso, y sobre la finalidad de lo que está aprendiendo: el cómo y 
el para qué, principalmente, pero también todo el proceso que 
va desde la ignorancia hasta el conocimiento y, en el caso de la 
Formación profesional, su aplicación concreta, a aquello que lla- 
mamos procesos o conocimientos aplicados (Blanco, 2016; Paricio y 
Allueva, 2013). 

La imagen más apropiada del proceso de metacognición es 
el de la «vaca rumiante». Los rumiantes son animales que digie- 
ren los alimentos en dos etapas: primero los consumen, y luego 
realizan la rumia, que consiste en la regurgitación del material 
ingerido. Tienen un sistema digestivo tan curioso como único. Es 
muy especializado. Con ellos, consiguen extraer la mayor canti- 
dad de energía de los vegetales en una alimentación totalmente 
herbívora. Los rumiantes —vacas, ovejas, cabras y demás- tienen 
sistemas digestivos adaptados para hacer algo extraordinario, fer- 
mentar las fibras vegetales para obtener los precursores de ener- 
gía. Los rumiantes comen rápidamente, tragando gran parte de 
sus alimentos sin masticarlos suficientemente. En los rumian- 
tes, el esófago funciona bidireccionalmente, lo que les permite 
regurgitar un bolo alimenticio para masticarlo más veces si es 
necesario. El proceso de rumiar se produce cuando el forraje u 
otros alimentos vegetales se devuelven a la boca para masticarlos 
y mezclarlos con saliva. 

En el mero consumo de la información recibida no hay apren- 
dizaje (Marzal y Cuevas, 2002), ni siquiera conocimiento: hay 
un almacenamiento de la información, muy parecido a la comi- 
da rápida de la vaca. La acumulación de la información es muy 
importante en el proceso de aprendizaje, pero no lo es tanto el 
lugar del almacenamiento —nuestro cerebro, una biblioteca, una 
memoria externa, la Wikipedia- como saber en qué biblioteca 
de almacenamiento se encuentra la información que necesito 
para ser competente, para adquirir una competencia. El «bolo 
alimenticio» de la información debe fluir constantemente, para 
ser constantemente masticado. 

Recuerdo mi época de estudiante, donde no teníamos esa 
bendita herramienta que llamamos Internet. Donde la informa- 
ción era constantemente buscada y revisitada en las enciclope- 
dias, en los libros, y también en nuestra memoria, las conocidas 
por la neurociencia como memoria a largo plazo (MLP) y memo- 
ría a corto plazo (MCP). En la metacognición, nuestros alumnos 
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deben recordar los caminos para acceder a la información, los 
procesos para recuperarla y que les sea útil en la adquisición de 
competencias: lo importante no es el estómago donde ha ido a 
parar el forraje, sino el esófago por donde transita, bidireccional- 
mente, el bolo alimenticio, 


Metacognición y stoa 

Epicteto (Hierópolis, 55 - Nicópolis, 135) fue un filósofo griego, 
de la escuela estoica, que vivió parte de su vida como esclavo en 
Roma. Entre lo poco que se conoce de la física de Epicteto está su 
noción de la naturaleza de la inteligencia, a la que consideraba 
-de manera materialista- una penetración del cuerpo intangible 
de Dios en la materia (Epicteto, 2004). Todos los seres participa- 
rían de la naturaleza divina, por cuanto esta es la que impone 
las formas esenciales al caos de la materia; la racionalidad del 
hombre le permitiría una forma más alta, «autoconsciente», de 
participación. Uno de los puntos en los que Epicteto hace más 
hincapié es en la idea de que el estudio de la filosofía «no es un 
fin en sí mismo, sino un medio necesario para aprender a vivir 
conforme a la naturaleza». 

Epicteto confía en que sus discípulos aprendan, por encima de 
todo, a comportarse de acuerdo a los principios que estudian, es 
decir, distinguiendo lo que depende del albedrío («autoconcien- 
cia» y voluntad) de lo que no depende de él, y actuando en con- 
secuencia, preocupándose por lo primero y despreciando lo se- 
gundo. Autoconciencia es una palabra clave para entender la meta- 
cognición. Al filósofo Epicteto se le atribuye la frase, típicamente 
estoica, de: «No nos afecta lo que nos sucede o lo que nos dicen, 
sino lo que nos decimos acerca de lo que nos sucede o nos dicen». 
Si analizamos el origen de las competencias de nuestros alum- 
nos, estas no provienen de la información ni de los contenidos 
conceptuales que, siendo muy importantes, deben estar subor- 
dinados a mecanismos procedimentales. El esquema exacto de 
nuestro funcionamiento mental sería exactamente el que decía 
Epicteto. Todos tenemos la impresión de que la información del 
profesor, la repetición de tareas en el taller o la lectura de un libro 
producen -de forma automática— las «impresiones» en el cerebro 
que, en forma de memoria o recuerdo, producen el «aprendizaje», 
y este error es el principal enemigo del conocimiento personal. 
Por ejemplo, muchas veces decimos frases del estilo: «El profe- 
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sor me enseñó a multiplicar», y aquí ya estamos cometiendo el 
error del que hablamos. El profesor no me enseñó a multiplicar, 
¡soy yo quien aprendió a multiplicar!, con ayuda del profesor, 
evidentemente. Si analizamos detenidamente nuestro proceso 
mental, veremos que el profesor lleva a cabo determinadas accio- 
nes (se supone que contenidas en una programación didáctica) 
y el alumno se está diciendo a sí mismo constantemente: «¡Esto 
no lo entiendo!, ¡No lo ha explicado bien!, ¡Qué complicado lo 
ha hecho, con lo sencillo que es!, ¡Esto no sirve para nada!, ¡Esto 
el maestro que tuve en la primaria lo explicaba de manera dife- 
rente!», etc., etc., etc. Son esas ideas reflexivas a lo que llamamos 
estrategias metacognitivas. 

Las estrategias metacognitivas tienen el poder de que el alum- 
no adquiera las competencias que nos marca el currículo (Zulma, 
2006; De Miguel, 2014), no las acciones de un profesor concreto 
que, aparte de seleccionar los contenidos conceptuales o proce- 
dimentales, puede aplicar metodologías distintas en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, pero poco más. De hecho, no todo el 
mundo reacciona de la misma forma ante una metodología: a al- 
gunos alumnos no les funcionan los audiovisuales, ni los libros, 
ni las pantallas, ni el trabajo pautado, ni el trabajo guiado, ni el 
modelaje, ni la observación, por enumerar algunas estrategias 
didácticas. Hay quien incluso no se inmuta ante los esfuerzos 
constantes del profesorado por adaptar sus metodologías a las 
características de cada alumno, lo cual constituye el verdadero 
arte del docente, y es que todo depende del diálogo interno de 
cada cual, el diálogo del alumno consigo mismo, cual rumiante, 
en el que reflexiona, constantemente, en lo que ha aprendido (si 
ha aprendido algo), en cómo lo ha aprendido, cómo lo mejoraría, 
para qué sirve lo aprendido, cómo ha de ampliar lo aprendido, 
qué estilos cognitivos del alumno están en juego y en qué con- 
textos puede aplicarlo (competencias profesionales, en el caso 
del nivel educativo en el que me incardino). 


Metacognición y emociones 

A menudo, las personas tenemos la impresión de que los proce- 
sos de enseñanza —los profesores, los contenidos, los métodos, 
las clases, lo que nos enseñan- impactan sobre nuestras vidas 
produciendo cognición. Existiría, según esta idea, una asociación 
directa entre un hecho externo a mí (el proceso de enseñanza) y 
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el proceso de cognición. Tenemos la percepción de que hay una 
relación lineal (de causa y efecto) entre hechos externos y cog- 
nición, que podría seguir la siguiente ecuación: cuantos más re- 
cursos ponga en el proceso de enseñanza (más profesores, más 
clases, más libros, más dinero), mayor será la cognición de los 
alumnos. Pues bien, la psicología cognitiva nos dice que esto no 
es así (Eich y Shooler, 2003; García et al., 2020). Entre los hechos 
externos (procesos de enseñanza) y los efectos en los alumnos 
(procesos de aprendizaje/cognición) existe una instancia inter- 
media: la metacognición, y una instancia final: las emociones. Si 
yo no entiendo la finalidad de un proceso en el taller no es por 
el proceso de enseñanza en sí, que puede ser óptimo (excelente 
maestro, excelentes libros, excelentes ratios, etc.): es porque yo 
me estoy diciendo a mí mismo algo así como: «¡Dios mío, esto es 
horrible, no soy capaz, no entiendo nada, voy a ser un desgracia- 
do!», y estas ideas producen en mí la emoción correspondiente, 
en este caso, miedo y estupor. 

Son las ideas, el proceso reflexivo autónomo del alumno, 
su diálogo interno, lo que lo capacita para el aprendizaje, para 
la adquisición de competencias. Sabemos que para los mismos 
procesos de enseñanza habrá, dependiendo de los alumnos y el 
contexto, distintos procesos de aprendizaje y, por tanto, distintos 
niveles de logro o fracaso en la adquisición de competencias. La 
metacognición es un proceso reflexivo, racional, pero el proceso 
de aprendizaje no es solo racional (Bruner, 2001). 

Pensar bien (metacognición) ayuda al alumno a sentirse me- 
jor (emociones), y sentirse mejor ayuda al alumno a pensar bien 
(metacognición), a modo de bucle (Riso, 2004; Stallard, 2007). 
Epicteto enseñaba a tener fuerza emocional, lo cual no significa 
«no sentir emociones negativas» cuando estamos en un proceso 
de enseñanza-aprendizaje difícil, porque no nos gusta la materia, 
o el contenido es difícil o voluminoso, o hay pocos medios, o el 
profesor no se expresa correctamente, sino «no sentir emociones 
negativas exageradas», que interfieran en la calidad de mis pen- 
samientos acerca del objeto de aprendizaje. 

A través de ese control mental, pese a sentir emociones nega- 
tivas, los alumnos adquieren una confianza en sí mismos que 
les permite valorar, mediante el proceso de reflexión mental 
que llamamos metacognición, las posibilidades que ofrece la edu- 
cación. Si el mensaje principal de este artículo es que el apren- 
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dizaje se lleva a cabo transformando nuestra manera de pensar 
—nuestro diálogo interno-—, el segundo es que todos los alumnos 
=sí, todos- deben aprender a ser más fuertes y equilibrados a 
nivel emocional, porque las emociones influyen directamente 
en la cognición, de una forma parecida a lo que, hace veinte si- 
glos, intuyó Epicteto. Y es que, recordemos: «No nos afecta lo que 
nos sucede o lo que nos dicen, sino lo que nos decimos sobre lo 
que nos sucede o lo que nos dicen». Miles de años más tarde, en 
pleno siglo xx, la revolución cognitiva propulsada por grandes 
psicólogos y psiquiatras como Aaron Beck y Albert Ellis intuyó 
la verdad de esta proposición, pues el no entender su proceso 
cognitivo, el no entender la finalidad de lo aprendido y el sen- 
tido general del objeto educativo, produce al alumno un dolor 
emocional que, a su vez, interfiere en el proceso de aprendizaje 
(Beck, 1983; Beck y Freeman, 2006; Beck et al., 2019; Ellis, 2000; 
Ellis y Dryden, 1989). 


Metacognición, sentido y valores 

Aspecto importante que considerar en el proceso metacogniti- 
vo es el sentido de lo aprendido, y del proceso de aprendizaje, 
pero si me preguntan cuál sería el punto de partida de la me- 
tacognición en mis clases, les devolvería la siguiente cuestión: 
¿qué visión tienen los alumnos de sí mismos, para empezar la 
metacognición? 

La escuela constructivista de la Pedagogía postula que el 
aprendizaje significativo y funcional de nuestros alumnos no 
está motivado solo por la búsqueda del placer (como errónea- 
mente introducen algunas metodologías) o el interés, sino que 
está orientado al sentido que se encuentra al proceso. El ser hu- 
mano es el ser en busca de sentido. La metacognición busca la 
autodeterminación de la persona en sus modos y procesos de 
aprender, a partir de su responsabilidad y en el contexto de su 
mundo de valores y sentido, 

El sentido de lo realizado es una dimensión específicamente 
humana, porque es una dimensión noética. Dicho de otro modo, 
desde esta dimensión de la persona, esta puede adoptar una u 
otra actitud metacognitiva, frente a todos los condicionantes fí- 
sicos y psíquicos que pueda tener, o frente a las carencias del pro- 
ceso educativo: aunque el alumno tenga condicionantes físicos o 
psíquicos para aprender, o el proceso educativo sea muy limita- 
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do, la dimensión noética se mantiene sana y es libre para decidir 
y confrontar estos condicionantes. Esta posibilidad que tiene el 
alumno, de confrontar sus carencias, y las carencias del proceso 
educativo, forma parte del núcleo de la reflexión metacognitiva. 

La metacognición trabaja con esta dimensión noética de la 
persona. El profesor ayuda al alumno a ser consciente de esta 
responsabilidad y el alumno es libre de decidir qué hacer con 
ella. El profesor acompaña al alumno y lo ayuda a ver todo el 
abanico de posibilidades que tiene ante sí. Uno de los conceptos 
pedagógicos fundamentales de la metacognición es la visión del 
ser humano como un ser libre, libre para algo a pesar de los con- 
dicionantes. En la medida en que es libre es entonces responsable 
para adquirir la autonomía en los procesos de cognición y de 
adquisición de competencias. 

La metacognición enmarca la responsabilidad del alumno 
dentro de una existencia única y singular, el alumno es el máxi- 
mo responsable de su proceso cognitivo, porque es único e irre- 
petible, distinto de los demás e insustituible y por ello nadie pue- 
de afrontar las tareas, y los pensamientos, de la misma forma en 
que lo hace uno mismo. «Ser persona significa ser absolutamente 
distinto de todo otro ser» (Frankl, 1959). 

La búsqueda del sentido es el motor más auténtico y profundo 
de la reflexión metacognitiva del ser humano. La pregunta por el 
sentido es una pregunta humana, y debe estar siempre contenida 
en nuestra reflexión metacognitiva. El sentido está siempre aso- 
ciado a una situación concreta y única de aprendizaje. 

La posibilidad de realizar sentido está caracterizada por la 
unicidad de nuestros estudiantes como personas irrepetibles e 
insustituibles, por la situación concreta de aprendizaje que no se 
volverá a repetir y por la posibilidad que tienen los alumnos de 
superar los condicionantes del proceso educativo, hacia lo que la 
sociedad les demanda, mediante la metacognición. No podemos 
dar a nuestros alumnos el sentido de «la vida», que es intransfe- 
rible. Quizá no existe este sentido de como tal, sino el sentido 
de la vida en este momento. Siempre está en relación con una 
persona y con una situación concreta. La metacognición ayuda a 
descubrir en nuestros alumnos todas las posibilidades de sentido 
que existen en los procesos educativos. 

Pero tampoco habría metacognición sin una reflexión sobre 
los valores. El ser humano realiza el sentido a través de los va- 
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lores. La dimensión noética del ser humano se dinamiza por la 
aspiración a estos valores. Según la logoterapia, los valores son 
posibilidades de sentido, son conceptos universales, objetivos, 
están aunque nosotros no aspiremos a ellos (Costello, 2019). 


Conclusión 

La metacognición en nuestros alumnos será más exitosa en cuan- 
to reflexionen y utilicen en sus procesos de aprendizaje valores 
«creativos» (aquellos que tienen que ver con lo que uno hace, con 
crear, con actuar y con lo que el ser humano aporta al mundo); 
«vivenciales» (aquellos que tienen que ver con experimentar, per- 
cibir, asimilar, enriquecerse con lo que el mundo aporta a cada 
uno) y «actitudinales» (aquellos valores que tienen que ver con la 
toma de posición ante los condicionantes del proceso educativo 
que no podemos cambiar). Cuando los condicionantes del pro- 
ceso educativo no nos permiten realizar los valores creativos o 
vivenciales siempre nos queda la libertad para realizar los valores 
actitudinales (Frankl, 2018). 


4.2.4 Metacognición y competencias: un ejemplo de 
autoevaluación de competencias profesionales en al 
alumnado de ciclos formativos 


CarLos MartinEz-HERRER 


Al amable lector que haya llegado a este apartado del manual no 
se le escapará la dificultad de aprehender, de manera práctica, 
el concepto de metacognición para un docente. Hay dos razones 
para esta dificultad: la primera tiene que ver con que el proceso 
de metacognición es un proceso interno del alumno, propiedad 
del alumno, y el buen profesor, tradicionalmente, se ha dedicado 
a desarrollar los procesos de enseñanza (buenos currículos, con 
buenos objetivos didácticos, buenos contenidos conceptuales, 
procedimentales y actitudinales, buenas metodologías y buenos 
criterios de evaluación) al margen de la experiencia individual 
de aprendizaje de cada alumno. La segunda razón tiene ver con 
la evaluación: al ser la metacognición un proceso interno e in- 
dividual de cada alumno, necesariamente la evaluación ha de 
incluir procesos no heteroevaluativos, o dicho de otra manera, 
en los criterios e instrumentos de evaluación de nuestras inter- 
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venciones didácticas hay un margen muy amplio de autonomía 
por parte de cada alumno, que ha de decidir, en un proceso de 
evaluación metacognitiva, si está adquiriendo (en la evaluación 
formativa) o ya ha adquirido (en la evaluación sumativa) la com- 
petencia profesional que va asociada a nuestra intervención do- 
cente. Hay en la metacognición, una «cesión de competencias» 
del profesor al alumno, un tratamiento «de igual a igual» que es 
más propia de compañeros de trabajo que los roles tradicionales 
de clase, porque el profesor «se fía» de la reflexión metacognitiva 
del alumno. 

El alumno intentará reflejar en un documento final de evalua- 
ción el fruto de su metacognición, en relación con la adquisición 
de competencias profesionales que la intervención didáctica del 
profesor ha pretendido en el aula o taller, y esta reflexión meta- 
cognitiva deberá ser aceptada por el profesor, en la idea de que es 
fiel porque es una intervención del alumno, propia, individual y 
única, en su proceso de aprendizaje. 

Yo utilizo un cuestionario de preguntas de respuesta alterna- 
tiva (sí/no) para la evaluación de competencias, que propongo 
a los alumnos. El cuestionario de evaluación metacognitiva de 
respuesta alternativa, es una técnica de investigación (Schraw y 
Dennison, 1994). Es una evaluación metacognitiva simple, por- 
que no incluye escalas en los indicadores de logro, pero se pue- 
den elaborar variantes con escalas de gradación que, con segu- 
ridad, serán más fieles en la determinación de los estándares de 
aprendizaje. En las escalas con indicadores de logro hay, sin em- 
bargo, un factor distorsionador que no me resisto a señalar. Los 
alumnos tienden a confundir las escalas de gradación con las ca- 
lificaciones de los «exámenes al uso» y, en muchas ocasiones, no 
hacen una evaluación metacognitiva de sus competencias profe- 
sionales, sino lo que los economistas llaman «desplazamiento a 
lo largo de la curva», más preocupados de estar por encima de la 
media (por encima de la calificación del 5) en la competencia, 
que en utilizar la reflexión metacognitiva. 

La finalidad de los cuestionarios de respuesta alternativa es 
la simplicidad en su contestación (Schuman y Presser, 2017). En 
mi caso, mis alumnos tienen que reflexionar, en cada cuestión, 
sobre si utilizan o no una estrategia metacognitiva para la ad- 
quisición de la competencia profesional que pretendía en una 
determinada unidad. En general, aunque no tiene por qué ser 
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así, cuantas más estrategias metacognitivas utilicen nuestros 
alumnos, más competencias profesionales y en mayor intensidad 
adquieren. Es decir, los «síes» en las respuestas del cuestionario 
nos indican, de modo indirecto, que son más competentes pro- 
fesionalmente y, también de modo indirecto, por lo que serán 
mejores trabajadores y más felices en los entornos de trabajo. En 
cualquier caso, el diseño y análisis de resultados corresponde, 
prima facie, a cada profesor, para lo cual deberá adaptar el cues- 
tionario que les propongo a su trabajo en el aula ordinaria, en el 
aula-taller o en el módulo de Prácticas que se implementa en las 
empresas. 

Los cuestionarios de competencias son un uso particular de 
la metodología del «Uso de la pregunta» o enseñanza reflexiva. 
La enseñanza reflexiva es muy habitual en los libros de texto de 
los primeros cursos de Primaria, que habitualmente plantean 
sencillos interrogantes a los pequeños lectores, sin necesidad de 
que investiguen más allá de lo que han recibido en clase. Sin em- 
bargo, en la Secundaria, hay últimamente una predilección por 
los «trabajos de investigación», donde el alumno ha de buscar 
necesariamente el conocimiento en fuentes externas a las pro- 
puestas por el profesor. Los cuestionarios de competencias en 
la Formación profesional formarían parte de la metodología co- 
nocida en Inglés como «Teaching through inquiry» (Henderson, 
2001; Snowden, 2004), que en castellano, dentro del desarrollo 
del pensamiento crítico del alumno, podría ser traducido como 
«enseñanza por indagación»: toda la información que necesita el 
alumno para adquirir las competencias las encuentra dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, dentro del aula, dentro del ta- 
ller, y el profesor se limita a constatarlas por medio de preguntas 
guiadas. En resumen, si el desarrollo del pensamiento crítico en 
el que se insertan las estrategias metacognitivas debe servir al 
alumno en la adquisición de competencias profesionales, de ma- 
nera autorreflexiva, la perspectiva alineada del docente es que se 
convierta en un inquiry based teacher, y que su enseñanza reflexiva 
sea empírica (no expositiva, ni investigativa). El aula-taller, en la 
Formación Profesional, es el lugar idóneo para llevar a cabo estas 
estrategias metacognitivas. 
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Propuesta de estrategias metacognitivas para la evaluación de 
competencias profesionales 


a) El cuestionario tiene 40 preguntas. 

b) Cada pregunta admite solo una respuesta alternativa: SÍo NO, 

c) Cada pregunta tiene una relación directa con una estrategia 
metacognitiva. 

d) Las respuestas afirmativas (SÍ) implican la utilización de una 
estrategia metacognitiva. Las respuestas negativas (NO) impli- 
can la inaplicación de una estrategia metacognitiva. 

e) Se deben contestar todas las preguntas. 


Cuestionario 


1. Me identifico (empatizo) con los jefes/formadores cuando 
los observo en el trabajo. 

2. Me identifico (empatizo) con los clientes/consumidores 
cuando interactúo con ellos en el trabajo. 

3. Imagino soluciones irracionales a partir de las cuales puedo 
sacar una solución racional. 

4. Preveo el contenido global de una reunión de trabajo antes y 
después de su realización. 

5. Identifico las emociones que despierta el producto de la em- 
presa en los clientes. 

6. Localizo los fallos que aparentemente son responsabilidad 
de las personas, pero que realmente son debidos a materia- 
les, máquinas o procesos de trabajo. 

7. Utilizo la lectura comprensiva cuando tengo poco tiempo. 

8. Leo más lentamente cuando encuentro en un documento 
información importante. 

9. Hago cronogramas mentales para cada tarea que tengo en- 
comendada. 

10. Soy consciente de mis limitaciones en la comprensión de tex- 
tos O mensajes orales. 

11. Solicito información sobre la tarea tantas veces como consi- 
dero necesario. 

12, Relaciono los aprendizajes y las tareas nuevas, con aprendi- 
zajes previos y tareas ya realizadas. 

13, Me gusta investigar en Internet, libros o hablando con com- 
pañeros sobre las tareas nuevas. 
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14. 


Ls 


Hay una relación directa entre las competencias que desa- 
rrollo en el trabajo y la valoración que tengo en la empresa. 
La formación práctica en competencias nuevas no son traba- 
jo añadido. 


. Cuando no adquiero una determinada competencia, analizo 


las causas. 


. Todas las tareas que hago tienen un sentido para la actividad 


productiva. 


. Todas las tareas que hago tienen un sentido en la adquisición 


de competencias, 


. Soy capaz de visualizar las tareas de mi trabajo en otra em- 


presa y/o sector productivo. 


. Antes de una exposición ante compañeros o jefes, hago un 


ensayo. 


. Hago un análisis personal de los problemas antes de pregun- 


tar a alguien. 


. No rehúso ninguna fuente de información para la adqui- 


sición de competencias: libros técnicos, jefes, compañeros, 
Internet... 


. Pregunto a todas las partes implicadas en un problema antes 


de acometer una solución. 


. Considero que ayudar a un compañero en la adquisición de 


una competencia refuerza mi papel en la empresa. 


. Cuando desarrollo alguna competencia en unión de un ex- 


perto, me fío absolutamente de su criterio. 


. Cuando adquiero una competencia nueva, me imagino desa- 


rrollándola en otros contextos. 


. Aquellas competencias que utilizo en la empresa también las 


utilizo en mi vida privada. 


. Ala hora de organizar planes con los amigos, utilizo compe- 


tencias que desarrollo en el trabajo. 


, Cuando he captado un concepto, busco entenderlo a fondo 


para expresarlo en forma simple y que sea entendible por todos. 


. Al analizar una tarea me gusta poder distinguir y separar lo 


importante de lo secundario. 


. Creo que la adquisición de competencias en el trabajo es un 


proceso gradual. 


. Me esmero en aquellos desempeños que me parecen abu- 


rridos pero que son obligatorios dentro de los planes de la 
empresa. 
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33. En la distribución de tareas entre los compañeros, enseguida 
advierto la competencia de cada uno. 

34. Para resolver problemas, intento utilizar estrategias que fun- 
cionaron bien en otras ocasiones. 

35. Superviso periódicamente si consigo hacer cada vez mejor 
las tareas. 

36. Construyo mis propios ejemplos para entender las órdenes 
de trabajo. 

37, Conozco mis puntos intelectuales fuertes y débiles. 

38, Conozco qué estrategias son útiles para los diferentes tipos 
de problemas. 

39. Utilizo diferentes estrategias de aprendizaje dependiendo 
de la situación de trabajo y la competencia que se espera de 
mí. 

40. Relaciono las competencias que adquiero en el trabajo con 
los contenidos recibidos en los estudios. 


4.2.5 Área de Filosofía: ¿la filosofía en el desarrollo del 
pensamiento crítico? 


CristINA CASADO ÁLVAREZ 


La educación tradicional pone al docente en el lugar en el que pre- 
senta un repertorio de respuestas y hace a un lado las preguntas 
molestas con el fin de ofrecerle al alumno un conocimiento que 
muchas veces, aunque resulte increíble, no tiene relación con las 
inquietudes de ninguno de los dos, Pero las respuestas que no están 
ligadas a la curiosidad genuina difícilmente lleguen a destino, por- 
que la curiosidad es el punto de partida tanto para aprender como 
para enseñar. (Paulo Freire, Antonio Faundez. Por una pedagogía de 
la pregunta: Crítica a una educación basada en respuestas a preguntas 
inexistentes, 1986) 


El interrogante en el título de este capítulo tiene, de entrada, una 
intención provocadora hacia quien lee. 

El proceso de aprendizaje debe llevar implícitamente, como 
requisito, varias cuotas de curiosidad tanto por aquello que se 
aprende como por el hecho mismo de aprender, incluso de en- 
señar, y la conciencia y la satisfacción del logro mismo de ese 
aprendizaje o aquello que hoy denominamos metacognición. Esta 
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curiosidad a la que hacemos referencia viene encabezada indis- 
cutiblemente por «la pregunta». 

La pregunta, en cuanto que disparadora de la criticidad, es 
aquello que notifica la presencia de una curiosidad. No es un 
mero interrogante, sino que, en todo momento, es una invi- 
tación a actuar, a transitar por un camino por donde tal vez 
antes no se había transitado o a descubrir un misterio que 
nos ha sobresaltado de repente. En cualquier caso, un sujeto 
no sale nunca indiferente del camino que le ha brindado una 
pregunta. 

Por eso, el interrogante que enmarca este capítulo podría tener 
un aspecto reversible, algo así: ¡debemos pensar en «la filosofía 
para el desarrollo del pensamiento crítico» o en el «pensamiento 
crítico para el desarrollo de la filosofía»? En cualquier caso, el 
espacio de exploración sería el siguiente: ¿debe ser la filosofía 
una disciplina a desarrollarse en un espacio único y exclusivo y, 
a partir de ella, el pensamiento crítico, o bien debemos pensar 
la filosofía como método o estrategia para desarrollar el pensa- 
miento crítico en cualquier ámbito posible? En este artículo nos 
inclinaremos por la segunda opción. 

Es algo corriente asumir que el desarrollo del pensamiento 
crítico en la asignatura de Filosofía es un hecho lógico y evidente 
cuando se asume (a veces de modo no tan acertado) que ambos 
conceptos van de la mano, de tal modo que el segundo es una 
consecuencia casi necesaria del primero. 

No obstante, varios son los autores que han abordado el tema 
de la envergadura de esta competencia en la educación y, más 
concretamente, de las dificultades existentes a la hora de com- 
prender el texto filosófico en el aula (Lipmann, Cohan, Santiago, 
Accorinti), entendiendo así que la relevancia reside en el hecho 
de que el desarrollo de la criticidad puede ser previo al abordaje 
del texto en cuanto objeto de aprendizaje. 

Uno de los primeros en formular esta preocupación (ya a par- 
tir de la influencia de las teorías de John Dewey) fue el nortea- 
mericano Mathew Lipmann (1969), profesor de la Universidad 
de Columbia, cuando declaró haberse dado cuenta de que sus 
alumnos aprendían las reglas de la lógica que él enseñaba, pero 
que no eran capaces de relacionarlas con su vida cotidiana. Su 
preocupación, entonces, giraba en torno a acercar el conocimien- 
to teórico a la vida, es decir, hallar métodos y estrategias que 
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lograran vincular los contenidos propios de la filosofía con las 
inquietudes intelectuales de los estudiantes. 

En este marco, Lipmann elaboró el proyecto de Filosofía para 
niños, propuesta que pretende extender un programa sistemático 
y progresivo para niños, niñas y adolescentes desde los 3 hasta 
los 18 años compuesto por una serie de materiales para trabajar 
en el aula y libros que ayudan al profesorado en la preparación 
de las sesiones. El autor atiende al concepto de filosofía como un 
saber que no solo enseña una serie de contenidos, sino que se 
ocupa de desarrollar las capacidades cognitivas de los alumnos 
y alumnas, dado que, según sus propias palabras, «la filosofía 
es la disciplina que plantea las preguntas genéricas que pueden 
servirnos de introducción a otras disciplinas y prepararnos para 
pensar en las demás disciplinas» (Lipmann 1969). 

Si dejamos por un momento al margen el hecho de que el 
programa de filosofía para niños ha generado escuela por la am- 
plitud de espacios que propone, y nos centramos en sus objetivos 
principales, veremos que los propósitos que anhela no son en 
absoluto incompatibles con el aprendizaje de las competencias 
y valores transversales que se acuerdan en el proyecto educati- 
vo de escuelas e institutos en la actualidad. Por ello, la idea en 
este capítulo es proponer los supuestos básicos del programa 
como recurso para el desarrollo del pensamiento crítico en el 
aula. De este modo, integrar el ejercicio de la filosofía en el aula 
nos permite abordar los siguientes horizontes. Veámoslo. El pro- 
grama de Filosofía para niños pretende alcanzar los siguientes 
horizontes: 


» Favorecer la actitud crítica y creativa de los alumnos y alum- 
nas, esto es, promover la participación de todos, que aporten 
experiencias y opiniones siempre razonadas. 

» Desarrollar destrezas de razonamiento mediante la lectura, el 
diálogo y la reflexión sobre temas como la verdad, la justicia 
o el amor, considerando que estas destrezas no solo facilitan 
la adquisición de conocimiento en otras materias, sino que 
aportan herramientas básicas para la vida cotidiana y para la 
configuración de la personalidad. 

» Vincular al sujeto educativo con los factores éticos de su pro- 
pia experiencia. No se pretende modificar creencias, sino más 
bien ayudar a encontrar razones sólidas para creer, después 
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de una honesta reflexión, en aquello que se ha elegido creer, 
con el fin de lograr ciudadanos adultos respetuosos de los 
valores. 

» Desafiar en todo momento al ejercicio de la metacognición; 
reflexionar sobre el propio pensamiento, tomar conciencia de 
que se está aprendiendo aquello que se está aprendiendo y, a 
ser posible, en el mismo momento en el que se está aprendien- 
do alentando para ello los aspectos emocionales y cognitivos 
de la experiencia. 

» Generar un contexto idóneo que invite al aprendizaje, desafiar 
a los y las estudiantes a pensar filosóficamente convirtiendo 
así el aula en una comunidad de investigación, un espacio de 
construcción del conocimiento donde el diálogo se convier- 
te en pieza clave, en condición de posibilidad de esa misma 
acción. Procurando una enseñanza activa donde el profesor 
se aleja de las clases magistrales para guiar la discusión, abrir 
nuevos caminos de diálogo y favorecer el ambiente para que 
todo eso sea posible. 


Cuando se habla de filosofía para niños o de filosofía con 
niños se tiende a pesar esa emisión, prioritariamente, en un sen- 
tido; que la niña o el niño sean los destinatarios del contenido 
filosófico. Sentido paradójico si asumimos que los docentes nos 
hemos instruido poco para tal fin, y a partir de la aceptación de 
este presupuesto aparece otro sentido de la misma emisión, el 
«para qué», «de qué me sirve». Probablemente la pregunta más 
indicada es «de qué manera la Filosofía puede constituir un re- 
curso en mis prácticas educativas». 

Hace décadas que estamos siendo testigos de una descalifica- 
ción progresiva de «la filosofía». Mathew Lipmann, en los años 
sesenta sostiene que esta disciplina ha sido confinada al ámbito 
universitario, convirtiéndose así en un conjunto de saberes inte- 
lectual mente elitista, imponiendo la filosofía como un monstruo 
de varias cabezas al que uno ya no se atreve a acercarse y, por lo 
tanto, excluyendo de su mundo a una gran cantidad de seres po- 
tencialmente pensantes; ya sea adultos que han sido convencidos 
de que el ámbito de la reflexión no es su fuerte, o bien, y con más 
seguridad, a la infancia, grupo sobre el cual no se cuestiona, ni 
siquiera superficialmente, la posibilidad de adquirir conocimien- 
tos filosóficos... 
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Esto es debido a que cuando se piensa en filosofía se hace ma- 
yoritariamente en referencia a conceptos complejos sobre teoría 
del conocimiento, política, ciencia... y dejamos de lado que, en 
su origen, la filosofía nace de la duda, del conflicto, de la pregun- 
ta... allá donde hay un cuestionamiento, una reflexión crítica 
entorno a la base de algo establecido, hay filosofía. 

En la actualidad, no es extraño encontrar quien diga que si 
hay algo que se echa de menos entre los jóvenes es la capacidad 
de pensamiento crítico y creativo tanto consigo mismos como 
con sus pares y con los adultos, me atrevo a decir que esta proble- 
mática es extensiva a la adultez, pero esa competencia no puede 
desarrollarse por sí sola, no podemos exigirle a alguien que re- 
flexione, que relacione, que abstraiga..., como si se tratase de un 
botón que puede encenderse o apagarse. Una persona no pone 
en uso esas capacidades si previamente no se han puesto a su 
disposición los recursos necesarios para desarrollarla... 

Y no es que simplemente debamos poner a su alcance los me- 
dios para que desarrollen la capacidad de pensamiento crítico, 
sino más bien alimentar la sed de descubrimiento que caracteri- 
za a sus inquietudes para que esa capacidad, con la que probable- 
mente ya vienen al mundo, no se sofoque jamás. 

Por lo general, es un ser adulto el que determina si un niño 
o niña es capaz o no de hablar de temas concretos: el sexo, la 
muerte, la política...; pero si un niño de cuatro años es capaz de 
preguntar por qué nos morimos, seguramente sea justo permi- 
tirle la apertura a ese diálogo en lugar de sentenciar que aún no 
tiene edad ni capacidad suficientes para comprender en torno a 
esas cuestiones. 

En el libro al que refiere el epígrafe de este capítulo, «la pre- 
gunta» en el contexto pedagógico a la que apuntan Paulo Freire 
y Antonio Faundez (1986) es una pregunta elaborada principal- 
mente por el docente, y no tanto por el educando; sin embargo, 
hace referencia a esta como disparadora del acto educativo, del 
proceso de aprendizaje porque conduce, guía, hacia el conoci- 
miento desde el lugar de la crítica. 

Tanto la curiosidad como la duda, en la enseñanza deben ser 
consideradas acciones saludables; cuando dudamos pregunta- 
mos, cuando preguntamos buscamos respuestas, la búsqueda de 
respuestas es la base de nuestro pensamiento y pensar la prueba 
indiscutible de nuestra existencia. Así lo formuló Descartes y, 
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aunque su teoría ha sido criticada desde varios puntos de vista, 
aún no ha sido posible desarticular la idea del yo pensante como 
muestra directa e instintiva del yo existente y, dicho sea de paso, 
metacognitivo. 

El desarrollo del pensamiento crítico puede, y debe, iniciarse 
siempre a partir de la pregunta. 

La construcción del conocimiento y del pensamiento crítico 
en el aula ha de consistir en preguntar y ser preguntado. Uno de 
los mejores ejercicios que he aprendido en relación hacia este 
tema y vinculado al desarrollo de la filosofía con niños y ado- 
lescentes no es simplemente el hecho de permitir la pregunta en 
clase, sino proponerla, desafiar al alumno a elaborar preguntas. 

Al parecer, comúnmente hay una tendencia a evitar interro- 
gatorios presuntamente incómodos, tal vez a causa de un temor 
clandestino, no consciente, a no saber responder o a perder el 
ritmo de clase y tiempo para cumplir con los ansiados objeti- 
vos. En ese marco dejamos al margen una de las herramien- 
tas imprescindibles del acto educativo que, a su vez, constituye 
un valioso aporte al aprendizaje del docente, una oportunidad 
única de adquirir nuevos recursos en torno a los intereses de 
los educandos, que asisten siempre a un proceso de mutación 
constante. 

Discriminar el acto de preguntar en el alumno implica des- 
conocer que la construcción del conocimiento es solamente una 
acción recíproca, no hay construcción educativa si no existe cola- 
boración por ambas partes. 

En este sentido, esto es, respecto de la posibilidad de tomar la 
filosofía como un recurso idóneo para propulsar el pensamiento 
crítico en el aula, debemos atender los aspectos que caracterizan 
los programas de filosofía para niños. 

La idea es pensar en la posibilidad de que los mismos alum- 
nos tomen las riendas del pensamiento y se conviertan evoluti- 
vamente en pequeños grandes filósofos; que ejerzan un papel 
análogo al que han experimentado los mismos pensadores a lo 
largo de la historia... remitiendo implícitamente al hecho de in- 
cursionar en todo espacio que brinde la oportunidad de desarro- 
llar la criticidad. 

El «amor a la sabiduría», sentido en el que comúnmente se 
ha tomado la interpretación del término, deberá remitir enton- 
ces, de forma general, a esta posición: la capacidad del alumno 
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de exponer inquietudes, dudas, cuestionar sin temor la realidad 
establecida... Es decir, generar una posibilidad de crisis cognos- 
citiva que le permita desmoronar lo que lo rodea para poder 
reconstruirlo, personal y colectivamente, con nuevos valores, 
nuevos modos de leer y comprender el mundo y hacerlo guiado 
por alguien que no impone verdades absolutas establecidas, sino 
que, muy al contrario, guía esas capacidades para que a partir 
de ellas se desarrollen sujetos autónomos propicios a cambiar el 
mundo... 

A partir de temas tradicionales de la historia de la Filosofía y 
mediante un conjunto de pautas metodológicas que rescatan la 
curiosidad y el asombro, el propósito es estimular y desarrollar 
el pensamiento complejo del otro en el seno de una comuni- 
dad de indagación en la que sus miembros trabajan para ser 
capaces de entender el punto de vista de los demás y se esfuer- 
zan solidariamente por descubrir el sentido del mundo y de la 
sociedad en la que viven. 

En ese entorno de justificación del uso de la filosofía como 
recurso para el trabajo en el aula encontramos las palabras justas 
en la siguiente definición de Stella Accorinti cuando se refiere al 
programa de Filosofía para niños: 


[...] es un programa en el cual trabajan, íntimamente unidos, un 
método y un contenido (en continuo proceso de recreación): el mé- 
todo está unido indisolublemente a contenidos filosóficos [...] que 
se recrean cada día en las clases... Esta recreación de la filosofía es el 
verdadero objetivo del programa, ya que son los participantes de la 
comunidad de investigación quienes, con la guía de su interés, con- 
ducen las clases, que son coordinadas por sus docentes. Si la búsque- 
da de la propia sabiduría, el conocerse a sí mismo, es la tarea última, 
primera y fundamental que cada ser humano se propone, la filosofía 
sería el quehacer más propio de las mujeres y de los hombres. No 
podemos dejar de pensar, y nunca los seres humanos han dejado 
de hacerse preguntas: ¿de dónde venimos?, ¿hacia dónde vamos?, 
¿por qué nos hacemos preguntas?, ¿es este el mejor de los mundos 
posibles? ¿Cuál es mi rol en todo esto? ¿Cuál quisiera yo que fuera 
mi rol? Y son estas grandes preguntas las que contienen las peque- 
ñas preguntas: ¿estoy razonando correctamente?, ¿puedo razonar 
mejor?, ¿puedo mejorar mi pensamiento crítico?, ¿puedo elaborar 
pensamientos creativos?, ¿puedo fundamentar lo que pienso en el 
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pensamiento cuidante? Paradójicamente, la educación que brinda- 
mos a nuestros niños, niñas y jóvenes ha eludido larga y eficazmen- 
te estas preguntas. El currículum de la escuela inicial, Primaria y 
Secundaria no está vertebrada alrededor de las preguntas, sino alre- 
dedor de las respuestas. Pero la educación aún tiene algo por decir: 
la filosofía como eje vertebrador del currículo escolar es una posible 
solución para un mundo enfermo de falta de juicio cuidadoso de los 
demás, creativo y crítico. 


Aplicado al contexto que nos incumbe, podríamos preguntar- 
nos de qué modo ha de incursionar el docente cuando hablamos 
de introducir en el modelo educativo la Filosofía. La respuesta es 
sencilla; de lo que se trata es de posibilitar y promover a través 
de la práctica educativa la capacidad del alumno de elaborar un 
pensamiento autónomo, y al mismo tiempo respetuoso, de la 
autonomía del otro. 

En consonancia con estas condiciones, hay algunos supuestos 
que, de antemano, se pueden tener en cuenta para que nuestras 
prácticas docentes tiendan a estimular esta sed de aprendizaje 
en nuestros estudiantes, caracterizada por el asombro y por la 
espontaneidad de desvelar la magia del conocimiento. 

Para ello es imprescindible cuestionarse a uno mismo en sus 
prácticas docentes (aprender a pensar críticamente incluso a par- 
tir de la propia critica). Todo ello implica dar cobijo a la creativi- 
dad constante que hace que los jóvenes se constituyan, desde su 
esencia, en pensadores natos. Implica, en palabras de Accorinti: 


[...] atreverse a hacer preguntas y esperar que nos hagan pregun- 
tas, a través de la apertura del corazón intelectual a las inquietudes 
de estas pequeñas personas con las que compartimos la educación. 
Podemos lograr que los estudiantes sean mejores ciudadanos, pero, 
sobre todo, mejores seres humanos, introduciendo en la enseñanza 
el uso de la emotividad y la razonabilidad. Entendemos por «razo- 
nabilidad» la razón temperada por la sensibilidad y la emoción, que 
es, también, pensamiento. Como educadores, tenemos el deber de 
proporcionarles a los niños un mundo aceptable de posibilidades, 
para que puedan elegir, y ese mundo está conformado, sobre todo, 
por su capacidad de pensar, de elegir, y de emocionarse. Ser pen- 
sante, tolerante, respetuoso de las ideas ajenas, compañero, amigo, 
solidario, son acciones que se aprenden. Si hacemos que los niños 
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cultiven y practiquen el pensamiento cuidante desde pequeños, es 
más probable que continúen haciéndolo cuando sean adultos. 


Esta perspectiva de la práctica pedagógica lleva implícitos 
algunos presupuestos que, definitivamente, deben ser interio- 
rizados por el cuerpo educativo, como, por ejemplo, que el he- 
cho de comprender el concepto compartir la educación requiere 
convencerse de que el aprendizaje ha dejado de ser un modelo 
vertical para devenir una experiencia plenamente horizontal 
donde lo que prevalece es el diálogo y el respeto mutuo, de lo 
cual se deriva una segunda cuestión como es la idea clásica de 
que la mejor forma de enseñar es dando ejemplo, de tal modo 
que uno no puede solicitar creatividad si no se muestra creativo, 
no puede exigir comprensión si no es de antemano comprensi- 
vo, no puede demandar actitudes democráticas si ante ello uno 
se impone de modo autoritario. En definitiva, no se puede exigir 
un razonamiento crítico si previamente no nos hemos constitui- 
do como seres pensantes y críticos y ejercemos esa misma crítica 
sobre nuestra propia práctica. 

En este sentido, es posible responder a la pregunta reiterada 
acerca de para qué sirve la filosofía o, en este contexto que ahora 
nos incumbe, de qué modo los conocimientos filosóficos pueden 
constituir un recurso valioso para las prácticas educativas. 

Como sabemos, el margen de conocimientos filosóficos es tan 
amplio que brinda posibilidades de reflexión en todos los ámbi- 
tos del aprendizaje. Esto es así porque, desde su origen, la filoso- 
fía ha abarcado todas las disciplinas, desde el descubrimiento de 
la naturaleza hasta la comprensión de la existencia misma del ser 
humano o sus procesos de conocimiento, pasando incluso por la 
historia del pensamiento científico y matemático. Esto mismo 
nos ayuda a entender de qué modo la filosofía no solo propicia 
el desarrollo de la capacidad de pensamiento crítico, sino que 
incentiva del mismo modo otras tantas competencias básicas. 

En lo inmediato entenderemos entonces que un docente que 
pretenda repensar y reconstruir sus prácticas hacia la motivación 
cognoscitiva y el desarrollo del pensamiento crítico deberá pro- 
mover y facilitar las siguientes condiciones: 


» Apostar por valores como el debate abierto, el pluralismo, la 
inclusión, el autogobierno, la democracia y la solidaridad. 
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» Saber que a partir de aquí el aprendizaje es el resultado de una 
crítica constructiva a la concepción tradicional de la educación 
como transmisión de un cuerpo de conocimientos. 

» Suponer que la educación se propone formar personas res- 
ponsables e íntegras, que sean capaces de hacer juicios lúcidos 
sobre lo bueno y lo malo, lo bello y lo feo, lo adecuado y lo 
inadecuado. 

» Proponerse como objetivo llegar a formular buenos juicios a 
través de las siguientes conductas: 

- Pedir y dar buenas razones. 

- Construir el pensamiento propio a partir de las ideas de 
los demás. 

- Hacer buenas distinciones y conexiones. 

- Usar y reconocer criterios. 

- Buscar, clarificar y definir conceptos. 

- Hacer buenas preguntas. 

- Respetar las diferencias ideológicas sin descalificar al otro. 


En síntesis, pretender una praxis caracterizada por el diálogo 
llevado a cabo a través de la participación razonada y colabora- 
dora de sus integrantes, estimulando conductas como: tomar las 
ideas del otro seriamente, respaldando y ampliando sus puntos 
de vista, aunque no esté de acuerdo con él; dar aliento a los otros 
para que expresen sus propias ideas; tomar los logros del grupo 
como propios -ser sensible al contexto; escucharse atentamente 
unos a otros—, desarrollar la mutua confianza y, sobre todo, cui- 
dar el crecimiento de todos los miembros de la comunidad. 

Es importante hacer hincapié en la idea de que usar la Filo- 
sofía como recurso para el desarrollo del pensamiento abstracto 
en el aula es mucho más que una mera rectificación de la actitud 
frente a las prácticas educativas. 

Es sobre todo una revalorización del concepto de niñez y ju- 
ventud en el más profundo sentido nietzscheano. Implica asu- 
mir la posibilidad de derrumbar por completo cualquier con- 
cepción primitiva de la infancia y la juventud para redefinirla y 
revalorizarla sin caer en dogmatismos comunes contaminados 
de predeterminación y estigmatización. Si cada persona es un 
mundo, entonces cada niño, cada joven es un abanico impre- 
decible de universos posibles y ese mismo ha de ser el punto de 
partida de la educación de hoy. 
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Se podría pensar que desafiar al acto de preguntar puede con- 
ducir a un horizonte desvinculado del objetivo inicial de clase, 
a una desarticulación de la estructura del texto en el aula tal y 
como habría sido diseñada en un principio por el docente magis- 
tral, en pocas palabras, un camino a cualquier parte. 

¿Constituiría eso una fórmula educativa de caos en el aula? 
No si interpretamos correctamente el objeto del pensamiento 
crítico y reconocemos en cada sujeto roles autoasignados y res- 
ponsabilidad asignada en torno al desarrollo de sus propias ca- 
pacidades y las de quienes lo rodean. 

No obstante, como docentes sabemos muy bien que los guio- 
nes en la elaboración de una clase no desaparecen. El desafío a la 
pregunta o la permisión de una pregunta, no extinguen la posi- 
bilidad del desarrollo del objeto de conocimiento determinado 
(los contenidos de clase). 

Pensémoslo como un «juego de magia». Hay ciertas analogías 
en la magia que pueden tomarse como referentes en el proceso 
de desarrollo de una clase. Veámoslas. 

El mago, en un espectáculo de micromagia, solicita un vo- 
luntario. El voluntario no es para el mago un ingenuo crédulo 
e ignorante al cual engañar con un truco, sino un valioso cola- 
borador que lo ayudará a llevar adelante un juego con el obje- 
tivo de sorprender, de asombrar al público presente. Cuando el 
voluntario se presenta soberbio e incrédulo, cuando se propone 
con esmero descubrir el secreto de la magia, lejos de colaborar al 
éxito, lo sabotea y lo condena al fracaso. 

El sujeto colaborador elige una carta «al azar», la retiene en- 
tre sus manos, la observa con detenimiento, la saborea, se es- 
fuerza en recordar que es esa, y no otra, la carta que ha elegido 
y se concentra para retenerla en su memoria antes de devolverla 
al mazo junto al resto. Acto seguido, la carta se pasea por las ar- 
timañas del mago, junto a las demás, de un lado a otro: el mago 
baraja y corta, la carta se pierde, se funde... Podría haber sido 
otra, pero el sujeto colaborador ha elegido esa, y así se lo repite 
el ilusionista para que entienda que al aparecer nuevamente 
«su carta», casi de modo insólito, el responsable de semejante 
maravilla, ha sido él, el voluntario colaborador. El prestidigita- 
dor confiesa que no ha hecho nada... En cualquier caso, solo 
ha guiado al voluntario en aquel proceso y el asombro final es 
para ambos. 
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La clave está ahí, en guiar el proceso y aun así dar a entender 
que el responsable del resultado final no es el educador, ni si- 
quiera el educando solo, en todo caso ambos en un juego colabo- 
rativo. Cuando entendemos la magia de este resultado acudimos 
también a la magia de la metacognición. La reflexión sobre lo 
sucedido, sobre lo aprendido, el asombro por el logro. 

El mago sabe en todo momento cuál es la carta, la ha locali- 
zado desde el momento mismo que ha vuelto al mazo, a veces 
incluso ha provocado que el colaborador elija esa en concreto, ha 
impulsado su elección. Ese es su recurso. 

La carta del mago equivale a «la pregunta» en la propuesta 
educativa. Sabemos que hay preguntas comunes y frecuentes y 
que ellas son disparadoras de los contenidos que solemos pre- 
sentar en el aula y, en ese sentido, la pregunta, como la carta del 
mago, dispara y guía en el recorrido hacia los resultados finales, 
el aprendizaje y, con él, la toma de conciencia del hecho mismo 
del aprender y de su objeto. 

El estudiante equivale, en el modo deseado, el sujeto colabo- 
rador. Elabora una pregunta. Pregunta que en el juego educativo 
el docente podía suponer y tener incluida en el su «mazo» (lista) 
de preguntas frecuentes vinculadas al tema que concierne. No 
obstante, puede no ser así, puede ser que su pregunta no haya 
sido formulada en el modo como el educador lo había diseñado 
y, sin embargo, se parece o tiene vinculación con el tema. En 
cualquier caso, es una buena pregunta, porque abre las puertas 
al proceso, da inicio al juego. El proceso mágico educativo, en 
este caso, consiste en pasearse la pregunta por las manos, por 
el verbo, por las palabras que guían, que transitan el objeto de 
conocimiento y lo desarrollan hasta su completa comprensión y 
que da como resultado una respuesta satisfactoria de la cual todo 
participante ha sido responsable, una construcción cognitiva en 
el seno de una comunidad de diálogo. El asombro se da, la magia 
está hecha. 
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